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2ESIPUHE
Tämä tutkimus käsittelee perhettä ja koulua kasvatustehtävää toteuttavina instituutioina osana mo-
dernia yhteiskuntajärjestystä. Kasvatusta koskeva pohdinta sekä aikuisille ihmisille asettuvana käy-
tännön haasteena että yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen kohteena on ollut keskeinen intohimoni 
koko aikuisuuteni ajan. Jokaista ihmistä on kasvatettu ja kaikilla on siitä omakohtaisia kokemuksia. 
Ajatus siitä, millä tavoin kasvatus on muovannut omaa elämäämme, on keskeistä ainesta ihmisen 
käsityksessä itsestään. Lapsuutemme ja nuoruutemme aikuiset saavat kuka syytöksiä, kuka kiitoksia 
siitä, miten he ovat meitä kohdelleet ja miten tämä on mielestämme muovannut elämämme suuntaa.  
Useimmille naisille kasvatus on myös henkilökohtainen haaste, jonka kanssa oman lapsen syntymä 
pakottaa elämään. Varsin monille naisille kasvattajana toimiminen on myös ammatti, jossa he jou-
tuvat kohtaamaan vastuun muiden ihmisten lapsista. Tämä vastuu voi olla välitöntä, kuten päiväko-
din ja koulun opettajilla, tai välillisempää, kuten niillä hyvinvointivaltion työntekijöillä, jotka toi-
mivat lasten ja nuorten elämää muokkaavien julkisten palvelujen kehittäjinä ja joista suurin osa on 
myös naisia. Viime mainittujen joukkoon olen itsekin kuulunut, ja tämän yhteiskunnallisen aseman 
myötä kasvatuksesta tuli kohdallani ammatillisen erikoistumisen alue myös sosiologina. 
Kiinnostukseni kasvatuksen sosiologiseen tutkimukseen sai tukea erityisesti pitkäaikaisesta toimin-
nastani nuorisotyön kehittäjänä Helsingin kaupungin nuorisoasiainkeskuksessa. Asemani pääkau-
pungin nuorisotyön parissa antoi ainutlaatuisen mahdollisuuden osallistua asianosaisena keskuste-
luihin, joissa kysymystä kasvatuksesta ruodittiin poliittisessa ja mediajulkisuudessa ja joissa luotiin 
linjoja lapsiin ja nuoriin liittyvien huolenaiheiden käsittelytavoista. Näissä keskusteluissa kohtasin 
toistuvasti kysymyksen, mitä kasvatus ”oikeastaan” on ja kenelle ”kuuluu” vastuu kasvatuksesta. 
Kasvatuksellista työtä tekevien aikuisten kouluttajana jouduin myös aivan käytännön tasolla täs-
mentämään, mitä ”kasvatuksellisuus” esimerkiksi opettajan tai nuorisotyön tekijän kohdalla saattai-
3si kussakin työtilanteessa tarkoittaa. Tämä kaikki toimi vahvana muusana kasvatusta koskevalle 
teoretisoinnilleni.  
Kasvatusta on käsitelty tutkimuksellisesti lähinnä kasvatustieteissä. Tämä tutkimus pyrkii liittämään 
kysymykset kasvatuksesta osaksi yhteiskuntatieteellistä keskustelua ja etenkin yhteiskuntakritiik-
kiin tähtäävää kasvatuksen tutkimusta. Tästä syystä tutkimuksessani valta-analytiikalla on keskei-
nen asema. Tarkoitukseni on edistää mahdollisuuksia tulkita kasvatusta poliittisena ilmiönä, johon 
liittyvät institutionaaliset rakenteet ja yhteiskunnalliset keskustelut ovat jatkuvan intressikamppailun 
kohteena. Tutkimukseni taustamotiivina on kasvatuksen yhteiskunnallisten ehtojen parantaminen, ei 
niinkään sen selvittäminen tai väitteiden esittäminen siitä, miten lapsia tulisi kasvatuksen nimissä 
kohdella.
Tehdessäni tätä tutkimusta olen toistuvasti havainnut, kuinka emotionaalisesti ladattu ja äärimmäi-
sen tärkeänä koettu asia kasvatus on. Erityisen kiihkeitä tunteita saavat pintaan keskustelut, joissa 
pohditaan perheen ja koulun välistä vastuunjakoa. Tässä kysymyksessä vastassa ovat yhtäältä van-
hemmuutensa haasteiden kanssa painiskelevat isät ja äidit ja toisaalta samoin vastuuta lapsista ja 
tehtävänsä vaatimuksista kokevat opettajat. Molemmat ovat emotionaalisesti suojattomia lasten 
kärsimysten edessä silloin, kun asiat eivät mene hyvin. Poliittisesti suojattomampia ovat kuitenkin 
olleet vanhemmat, joita on julkisuuden kasvatuskeskusteluissa asetettu syytettyjen penkille, kun 
taas opettajat valtiollisen instituution edustajina ovat voineet purkaa ahdistustaan tukeutumalla me-
diajulkisuudessa toistuvaan puhetapaan perheen ensisijaisesta vastuusta kasvatuksessa. Toivon tut-
kimukseni tuovan aineksia tämän moraalisesti ja poliittisesti vaikean tilanteen sellaiseen tulkintaan,
jossa vanhemmat ja opettajat voivat löytää toisensa liittolaisina kasvatuksen yhteiskunnallisten eh-
tojen parantamiseksi käytävissä kamppailuissa sen sijaan, että vallitseva moraalipoliittinen ilmapiiri 
asettaa heidät usein varsin ikävällä tavalla vastakkain.
Kasvatuksen tutkijana olen aina ollut varsinainen koulufriikki. Lasten ja nuorten kasvatusyhteisönä 
koulu on moderniin elämäntapaan erottamattomasti sisältyvä asia. Hyvät opettajat ja hyvä koulu 
rinnastuvat mielessäni hyvään kotiin ja vanhempiin lasten ja nuorten kasvuympäristönä. Kaikki 
yhteiskunnan lapsiperheet yhteen kokoavana instituutiona yleissivistävää opetusta antava oppivel-
vollisuuskoulu, paikka, jota arkikielessä kutsutaan kouluksi, sisältää uuden sukupolven kasvupro-
sessin muovautumisen kannalta paljon ulottuvuuksia ja merkityksiä, joita suomalainen kasvatus- ja 
koulutuspoliittinen keskustelu ei juuri ole nostanut esiin.
4Perheen hyvinvoinnin edistäminen on viime aikoina ollut korostetusti esillä lasten ja nuorten hyvin-
voinnin edistämisen keinona. Kasvatusvastuukeskustelun kannalta on kuitenkin olennaista, että las-
ten ja nuorten kasvaessa koulun ja perheen piirissä hankitut kokemukset kietoutuvat ja vaikuttavat 
toisiinsa erottamattomalla tavalla. Tästä syystä on äärimmäisen vaikea määrittää täsmällisesti, 
kumman yhteisön merkitys on ”suurempi” sen kannalta, millaiseksi lapsen koulunkäynti käytännös-
sä muovautuu: kysymys on näiden kahden kasvatusyhteisön vaikutusten kohtaamisesta lapsen kou-
lunkäyntiprosessissa. Julkisuuden keskusteluissa tilanne halutaan kuitenkin usein kuvata ikään kuin 
olisi löydettävissä jokin selkeä vastuujako ja syyllisyysasetelma esimerkiksi ongelmallisissa tilan-
teissa. Aikaamme luonnehtii myös vanhempia syyllistävä ilmapiiri sekä pyrkimys määrittää ammat-
tikasvattajien voimin ylläpidetyt kasvatusyhteisöt vain perheen työtä täydentävinä ja toissijaisina 
kasvattajina. Juuri tämä tapa suhtautua hyvinvointivaltion rakentamisen yhteydessä luotuihin julki-
sen kasvatuksen järjestelyihin ja ammattikasvattajiin sekä siihen liittyvä kiista kasvatusvastuusta on 
kiinnostanut minua tässä tutkimuksessa.  
Tutkimukseni teema, perheen ja koulun välisen vastuunjaon politiikka kasvatuksessa, on sijoittanut 
minut tutkijana sosiologian ja kasvatustieteiden välimaastoon. Tutkimukseni etenemisen kannalta on 
ollut erityisen suotuisaa, että kasvatussosiologinen tutkimus on noussut merkittäväksi tutkimusalu-
eeksi osana kasvatustieteitä niinä samoina ja varsin lukuisina vuosina, jotka ovat kuluneet tämän 
tutkimuksen tekemiseen. Tämä on mahdollistanut yhteyden juuri siihen keskustelukenttään, johon 
olen halunnut tutkimukseni suunnata. Olenkin kiitollinen kasvatustieteen laitoksen vuosittain järjes-
tämälle kasvatus-kulttuuri-yhteiskunta -seminaarille mahdollisuudesta esitellä työtäni näissä mielen-
kiintoisissa tapahtumissa. Toinen merkittävä tutkijayhteisö on ollut valtakriittistä lähestymistapaa 
edustavien kriminologien muodostama epävirallinen kriittisten kriminologien verkosto, jonka ko-
koontumisissa olemme keskustelleet valtion harjoittaman kontrollipolitiikan luonteesta. Ryhmässä 
käydyt keskustelut edistivät erityisesti tutkimuksessani keskeisen valtakriittisen lähestymistavan 
kehittelyä. Kiitos siis kaikille ”kriittisille”! Sisartani Marianna Rauloa kiitän älyllisesti ja moraali-
sesti kiihottaneista keskusteluista, jotka ovat selventäneet filosofisen ja yhteiskuntatieteellisen tut-
kimuksen rajapintoja.  
Muita työtäni edistäviä tahoja ja henkilöitä ovat olleet ystäväni filosofi Marja-Liisa Kakkuri-
Knuuttila, joka on ottanut minut vakavasti tieteellisenä ajattelijana, nuorisotutkijaystäväni Tommi 
Hoikkala, joka eräänä epätoivon hetkenäni sanoi, että ”kyllä se valmistuu”, sekä ystäväni kasvatus-
tieteen professori Elina Lahelma, jonka mielestä minua on ”mahdoton ohjata”, mutta jonka arvosta-
va suhtautuminen on ollut hyvin kannustavaa. Lapsuuden historian tutkijat Marjatta Rahikainen ja 
5esitarkastajani Panu Pulma ohjasivat keskeisten lähteiden äärelle. Omalla laitoksellani professorit 
Riitta Jallinoja ja Pekka Sulkunen pakottivat t terästämään otetta valta-analyyttiseen metodologiaan 
ja heidän luomansa jatkokoulutusryhmät toimivat erinomaisina kriittisinä tutkijayhteisöinä. Ohjaaja-
ni ja ystäväni Tuula Gordon tarttui lopulta määrätietoisesti tuhtiin käsikirjoitus”plärääni” ja auttoi 
sen viimeistelyssä. Kaikille teille suurkiitokset. Helsingin kaupunkia kiitän saamistani kahdesta apu-
rahasta.
Tutkimukseeni sisältyy suuri määrä kokemuksellista tietoa, jonka perustana ovat lukemattomat nuo-
risotaloilla ja kouluissa sekä lastensuojelutyön ja taidekasvatuksen aloilla toimivien kanssa käymäni 
keskustelut kasvatuksen kehittämisen poliittisista ja käytännön haasteista tämän päivän Suomessa. 
Keskustelut hengenheimolaisteni kanssa Helsingin kaupungin nuorisoasiainkeskuksessa ja opetusvi-
rastossa sekä opetushallituksessa ovat välittäneet minulle arvokasta tietoa siitä, missä kulloinkin 
mennään kasvatus- ja koulutuspolitiikassa. Keskustelut kouluneuvos Erkki Kosken kanssa tarjosivat 
välittömän kosketuksen siihen sukupolveen, joka loi hyvinvointivaltiollista ja demokraattista ajatte-
lua vastaavan koulukasvatuskulttuurin perusteet. Luokanopettaja Saara Räsästä kiitän tutkimukseni 
otsikon ideoinnista.
Omistan tutkimukseni äidilleni, lapsilleni ja lapsenlapsilleni sekä kaikille ammatikseen kasvatusvas-
tuuta kantaville.  
Tammisalossa syyskuussa 2009 
Sari Vesikansa 
6Tiivistelmä. 
Tutkimuksen kohteena on moderni kasvatusjärjestys ja siihen sisältyvä perheen ja oppivelvolli-
suuskoulun välinen vastuunjako. Tutkimuksen aikalaispoliittisena virittäjänä on julkisuudessa 
esiintynyt puhetapa, jonka mukaan ”koti kasvattaa, koulu opettaa”. Aihetta lähestytään Michel 
Foucault’n valta-analyyttisen metodologian ja siihen sisältyvän dispositiivin käsitteen avulla.
Tutkimus kuvaa yhteiskuntaa hallitsevan eliitin (porvariston) ja eliittiin kuulumattoman väes-
tön intresseihin pohjaavat tavat reagoida strategisesti yhteiskunnan lapsiväestön asettamaan 
hallinnalliseen haasteeseen kahtena keskenään kilpailevana kasvatuspolitiikan muunnelmana, 
joihin sisältyy kaksi erilaista tapaa hahmottaa kasvatusilmiö. Porvarillinen kasvatuspolitiikka
rakentuu kolmesta osastrategiasta, jotka ovat 1) lapsuuden välineellistäminen eliittien intressejä 
toteuttavan kasvatuksen ajaksi, 2) eliitin välttämättömänä pitämän kasvatuksen määrittely var-
sinaisesti perheen tehtäväksi ja 3) proletariaatin lasten pakottaminen valtiollisen koulun kasva-
tettaviksi. Näiden strategioiden vaikutuksesta kasvatus kulttuurisena ilmiönä jakaantuu duali-
soivalla tavalla vähempiarvoiseen naisille kuuluvaan hoivaavaan ja miehistä eliittiä kiinnosta-
vaan muokkaavaan kasvatukseen. Kasvatusvastuukysymyksessä porvarillinen kasvatuspoli-
tiikka pohjaa familistiseen ideologiaan, jossa perheen oletetaan sekä selviävän kasvatuksesta 
yksin että olevan kaiken kasvatuksellisen hyvän tarjoaja. Hyvinvointivaltion rakentamiseen 
liittyneessä, eliittiin kuulumattoman väestön intressejä heijastavassa kasvatuspuhunnassa tuo-
tettu hyvinvointivaltiollinen kasvatuspolitiikka perustuu julkisen vastuun tunnustamiseen kas-
vatuksessa sekä antiautoritaariseen lapsenoikeusajatteluun. Kasvatus käsitetään laajaksi koko-
naisuudeksi, jossa on kyse hyvän lapsuuden tuottamisesta lapsen oikeutena. Aikuisten ja lasten 
välistä suhdetta määrittävät samanaikaisesti keskinäinen tasa-arvo ja aikuisten huolenpitovas-
tuu. Tutkimuksessa kuvataan peruskoulu-uudistus keskeisenä sovelluksena hyvinvointivaltiol-
lisesta kasvatusajattelusta. Vanhempien ja koulun tulkitaan siinä yhdessä jakavan vastuun las-
ten hyvinvoinnista ja opinnollisesta menestyksestä. Kasvatusvastuuta koskevan keskustelun 
kannalta on merkittävää, että virallisessa kielenkäytössä ei ole selvennetty sanojen kasvatus, 
opetus ja huolto merkityksiä ja suhdetta toisiinsa. Kasvatuspuhunnassa saatetaan mm. samais-
taa juridinen huollon käsite ja arkikielen sana kasvatusvastuu. Tämä antaa mahdollisuuden 
tulkinnalle, jonka mukaan ”lakikin sanoo”, että kasvatus kuuluu kodeille.
Avainsanat: perhe, koulu, opetus, kasvatus, kasvatussosiologia, kriittinen kasva-
tuspolitiikka, valta, herruutus, sukupolvijärjestys, patriarkaatti, hyvinvointivaltio, 
Michel Foucault, dispositiivi
7Summary
This study aims to trace the politics behind such discourses in the media which have claimed 
the family to be totally responsible for children and which ignore the various responsibilities 
accorded to the state in matters concerning the child population. Using Max Weber’s and Mi-
chael Mann’s theorizing on the history of power relationships, feminist social history on patri-
archy and Foucauldian power analytic concept of dispositif the study traces two competing 
child policies which have influenced the historical formation of modern generational order in 
Western societies. One of them is based on the interests of the hegemonic bourgeois elite and 
the other on the interests of the non-elite population, which were expressed during the phase of 
building the welfare state in Finland in the 1960 – 1980’s. The central strategies of the bour-
geois child policy are 1) to construct the childhood years as a time for preparation and forma-
tion of the individual according to the interests of the elite, 2) to construct the family as the sole 
site of holistic care and responsibility of children in society, and 3) compulsory schooling of 
children of the non-elite population in state organized schools. To implement these strategies 
the elite uses strategically patriarchal cultural formations/dispositifs in modernized versions. 
The result has been the formation of a sexually divided and hierarchical order of care and edu-
cation, where, on the one hand, there is the less important maternal care of children and their 
needs at home and, on the other, the authoritarian shaping or “education” of children at school, 
where the needs and the personal experiences of the child are ignored. The welfare order of 
care and education is based on the ethos of children’s rights and welfare society, where the 
state and the families are seen to share the responsibility for the child population. In this vein, 
families and schools are seen as partners who both have a caring attitude to children’s welfare 
and learning. The study shows how discourses and terminology in the mainstream educational 
policy texts in Finland create a chaotic linguistic game which makes it difficult to have a ra-
tional discussion about the roles of family and school in the holistic care and education of chil-
dren. This has opened the door to political discourses where familist interpretations of the 
question of responsibility are claimed to be based on law.   
Key words: family, school, teaching, care, critical sociology of care and education, Michel 
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”Holhousvaltio johtaa vanhempien välinpitämättömyyteen” 
”Peruskoulu tasapäistää”
”Kasvatus on kotien asia”
”Koulun tehtävä on opettaa” 
6 LUKU YHTEE?VETO: KAKSI KASVATUKSE? POLITIIKKAA  
Porvarillinen kasvatusdispositiivi: pakkokasvatusta ja familistista yhteiskuntapolitiik-
kaa









Hyvinvointivaltiollinen kasvatusdispositiivi: lapsen oikeus aikuisen huolenpitoon ja hy-
vään lapsuuteen 
Kodin ja koulun muodostama kasvatustodellisuus hyvinvointivaltiossa
Koulun kasvatusongelmien ratkaisun politiikka ja pedagogiikka 
Lopuksi: hyvä perheen rinnalle hyvä koulu 
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1 LUKU JOHDA?TO
Tämä on tutkimus kodista ja koulusta oppivelvollisuusikäisten lasten kasvattajina. Tarkalleen 
ottaen kyse on siitä, millä tavoin näiden kahden lasten kasvatuksesta pääasiallisesti vastuussa 
olevan yhteisön tehtäviä ja keskinäistä vastuunjakoa on säädelty osana modernin yhteiskunnan 
instituutiojärjestyksen muovautumista ja millaisia yhteiskunnallisia kamppailuja ja intressejä 
tähän kysymykseen sisältyy eli mitä on kodin ja koulunvälisen kasvatusvastuun politiikka. 
Perheen ja koulun välinen vastuunjako kasvatuksessa on ollut eräs viime aikojen kasvatuspo-
liittisten keskustelujen kiistanalaisimpia teemoja. Kotien ja koulun välistä yhteistyötä puoles-
taan pidetään yleisesti erittäin tärkeänä. Samalla siihen on todettu sisältyvän paljon jännitteitä. 
Kiistelyä perheen ja koulun välisestä vastuunjaosta on mediassa käyty toisinaan varsin voi-
makkaidenkin tunteiden saattelemana. Tutkimukseni haluaa auttaa tämän kiistan osapuolia 
tunnistamaan, millaisten yhteiskunnallisten voimien kentässä kasvatusvastuuta koskevaa kes-
kustelua käydään.
Kasvatusta koskeva huoli valtaa vuosituhannen vaihteen mediajulkisuuden 
Tutkimukseni aikalaisnäkökulma ja se poliittinen haaste, johon se pyrkii vastaamaan, liittyy 
1990-luvun loppua kohden kiihtyneeseen ja vuosituhannen vaihteessa poikkeuksellisen vilk-
kaana käytyyn keskusteluun lasten ja nuorten syrjäytymisestä, fyysisestä ja psyykkisestä ter-
veydentilasta sekä kasvatuksen ja huolenpidon riittävyydestä. Valtakunnallisen julkisuuden 
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läpäisi tuolloin puhe lasten ja nuorten pahoinvoinnista sekä vanhemmuuden ja aikuisuuden 
katoamisesta. Valtakunnan korkeimmat auktoriteetit kehottivat aikuisia osoittamaan huolenpi-
toa ja välittämistä lapsia kohtaan ja erityisesti vanhempia muistutettiin velvollisuuksistaan las-
tensa ensisijaisina huoltajina ja kasvattajina. Lasten kasvatuksesta rakentui selvästi tuon ajan 
yhteiskunnallista ilmapiiriä leimaava huolenaihe, josta keskusteltiin laajalti julkisuuden aree-
noilla. (Bardy ym. 2001; Pekki & Tamminen 2001; Sulku & Aromaa 2001; Jallinoja 2006)  
Sosiaalisen konstruktionismin viitekehyksessä voidaan sanoa, että lasten kasvatus oli muodos-
tunut sosiaaliseksi ongelmaksi, joka tuolloin vaati ratkaisuaan. Suomalaislasten väitettiin mm. 
kärsivän ”välittämisen puutostaudista”.1 Tämä kasvatusta koskevan huolen lisääntyminen hui-
pentui kasvatusvastuuta koskeviin korkean tason puheenvuoroihin, joissa korostettiin oppia 
vanhempien ensisijaisesta kasvatusvastuusta. Molemmat viime vuosituhannen lopulla toimi-
neet Tasavallan presidentit, Martti Ahtisaari ja Tarja Halonen, käyttivät uuden vuoden puheen-
sa julkisuusarvoa muistuttaakseen kansalaisia siitä, että vastuu lasten tekemisistä on viime kä-
dessä vanhemmilla. Presidentti Ahtisaaren 1.1.1999 esittämän muotoilun mukaan vastuu kas-
vatuksesta kuuluu ”kasvattajille eikä viranomaisille”. Jos vanhemmat eivät tue lastensa kehi-
tystä, rohkaise heitä ja myös aseta heille rajoja, muiden kasvattajien työ on Ahtisaaren mukaan 
”lähinnä oireiden hoitoa”. 2  Halosen vastaava muistutus 1.1.2002 puheessa kuului seuraavasti: 
Lasten vanhemmilla on ensisijainen oikeus ja vastuu kasvatuksesta. Opettajat, po-
liisit ja sosiaalityöntekijät ja monet muut ammattilaiset ja kansalaisyhteiskunnan 
aktiivit tekevät tärkeää ja kunnioitettavaa työtä. Mutta sekään ei riitä. 3
Kolmas merkittävää symbolista valtaa omaava henkilö, joka osallistui kasvatusvastuukeskuste-
luun, oli Arkkipiispa Ville Riekkinen, joka kommentoi lasten ja nuorten pahoinvointia Helsin-
gin Sanomien Nyt -liitteessä ilmestyneessä haastattelussa muiden aiheiden lomassa seuraavalla 
toteamuksella:  
Kasvatus on ennen kaikkea kotien homma.4
Mutta mitä on se kasvatus, josta näissä puheenvuoroissa puhutaan? Kun julkisuudessa vaadi-
taan ”lisää kasvatusta”, ei ole lainkaan selvää saatikka poliittisesti yhdentekevää, millaisista 
asioista tällöin ajatellaan olevan kysymys ja missä päin yhteiskuntaa tätä kasvatusta halutaan 
1 HS 10.12.1999. ”Nuorten päihdeongelma on välittämisen puutostauti”. 
2 HS 2.1.1999 ”Presidentti Ahtisaari korostaa kasvattajien vastuuta lapsista”. Voidaan myös väittää, että samaa tekee 
Helsingin sanomat, joka monia eri aiheita käsittäneestä puheesta nosti otsikkotasolle nimenomaan tämän teeman. 
3 ”Halonen tuomitsi terrorismin uudenvuodenpuheessaan. Nuorten väkivalta myös presidentin huolena.” (HS 2.2.2002) 
4 Helsingin Sanomat, Viikkoliite Nyt 11. – 7.11.2002. ”Hengen heimolainen”. 
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lisättävän. Suomen kielen kasvatus-sana viittaa vastuullisten aikuisten huolenpitoon lapsista, 
mutta mitä on se kasvatus, joka ”kuuluu” perheille, mutta ”ei” esimeriksi koululle? Ei myös-
kään ole itsestään selvää, keille kaikille moraaliset vaatimukset ”kuunnella lasta” tai ”välittää 
lapsista” tulisi kohdistaa (ks. esim. Sulku & Aromaa 2001). Tällaisten kysymysten myötä tör-
määmme yhteiskunnassa vallitsevien puhetapojen ja kielen poliittisuuteen ja niiden osuuteen 
yhteiskunnallisten valtakamppailujen osatekijänä.  
Feministisessä ja jälkistrukturalistisessa keskustelussa puhutaan usein ns. perustavasti kiistan-
alaisista käsitteistä (essentially contested concepts). Tämä käsite on peräisin Gallieltä (1955–
1956). Di Stefanon (1994) mukaan niissä on kyse jostain yhteiskunnassa arvostetusta asiasta, 
johon liittyy monia toisiinsa monimutkaisella tavalla kietoutuvia ulottuvuuksia ja monia erilai-
sia toimintamuotoja. Näiden käsitteiden käyttö on usein varsin väljää, jolloin niitä voidaan tul-
kita monin eri tavoin. Sellaiset poliittisten ideologioiden keskeiset käsitteet, kuten vapaus, oi-
keudenmukaisuus, tasa-arvo ja yksilön autonomia, viittaavat tällaisiin perustavasti kiistanalai-
siin ja monitulkintaisiin asioihin. (Di Stefano ema., 383) Kasvatusta voidaan pitää tällaisena 
äärimmäisen kiistanalaisena ja moraalisesti ladattuna käsitteenä. Tutkimukseni tarkoitus on 
auttaa tunnistamaan niitä intressejä ja sitä politiikkaa, jota tämän sanan eri käyttötapoihin liit-
tyy yhteiskunnallisissa keskusteluissa sekä sitä tapaa, jolla nämä keskustelut ovat osaltaan vai-
kuttaneet tapaamme käsittää kasvatus kulttuurisena ilmiönä ja yhteiskuntapoliittisena kysy-
myksenä.
Kasvatus yhteiskunnallisena kysymyksenä ja lapsen oikeutena 
Kasvatus kytkeytyy teemana yleisimmin kysymykseen lapsesta yhteiskunnan jäsenenä sekä 
lapsiväestön asemaan yhteiskuntasuhteiden kokonaisuudessa (Alanen & Bardy 1990; James 
ym. 1999; Freeman 1997). Kasvatus on jotakin sellaista, mikä määritellään aikuisten tehtäväksi 
ja vastuuksi suhteessa lapseen. Siinä on kyse aikuis- ja lapsisukupolvien välisissä suhteissa 
tapahtuvista asioista ja niistä institutionaalisista järjestelyistä, joilla aikuissukupolvi säätelee 
lasten yhteiskunnallista elämää ja toimintaa nimenomaan lapsina (esim. Hirsjärvi & Huttunen 
1995). Länsimaiseen ajattelutapaan sisältyvässä kasvatuksen käsittämistavassa on keskeistä 
ajatus ihmisen kehityksestä ja siihen perustuvasta mahdollisuudesta muokata tätä kehitystä 
joidenkin tavoitteellisina pidettyjen ominaisuuksien tai tottumusten (hyveiden) tuottamiseksi. 
Tämä ajatus syntyi ilmeisesti antiikin Kreikassa, jossa tähän ilmiöön viitattiin sanalla paideia
(Jaeger 1947–1948; Castoriadis 1997). Antiikin ajan keskeiset filosofit Platon ja Aristoteles 
3
15
pitivät hyvin järjestettyä kasvatusta välttämättömänä elementtinä hyvässä valtiossa. Aristoteles 
kehitti myös teoriaa kasvatuksesta (tästä ks. Yrjönsuuri 1990). 
Käsitys kasvatuksen suuresta merkityksestä niin yksilön elämän laadun kuin yhteiskunnan me-
nestyksen kannalta on myös modernin länsimaisen yhteiskunnan keskeisimpiä uskomuksia. 
Tämän uskomuksen ansiota voidaan tulkita osaltaan olevan, että koululaitoksen kehittäminen 
on ollut modernin valtion tärkeimpiä hankkeita. Hyvin järjestetyn kasvatuksen tarpeellisuutta 
on perusteltu niin hegemoniaansa rakentaneen porvariston kuin sivistyksen avulla alistetusta 
asemastaan irti pyrkivän työväestön taholla. Yhteinen pohjakoulutus koko kansalle käsitettiin 
porvariston taholla välttämättömäksi yhtenäisen kansallisvaltion luomisen projektissa. Yhteis-
kunnallisen muutoksen mahdollisuus kiinnitettiin tuolloin köyhälistöllekin sivistysmahdolli-
suuksia tarjoavaan koululaitokseen. Ranskan vallankumouksessa julistettiin jokaisen yksilön 
oikeutta kasvatuksen avulla aikaansaataviin kehitysmahdollisuuksiin ja omien inhimillisten 
kykyjensä vahvistamiseen. Vuosina 1791 ja 1792 istunut Lakiasäätävä kansalliskokous jopa 
hyväksyi koulusuunnitelman, joka mahdollisti ilmaisen perusopetuksen sekä tytöille että pojille 
(Bruhn 1964, 230–233; Lefèbvre 1971, 268–269). Suomessa sosialistinen työväenliike alkoi 
ajaa ilmaista oppivelvollisuutta tästä samasta syystä 1800 – 1900-lukujen taitteessa (ks. tar-
kemmin esim. Ahonen 2003, 77–80).  
Perheen ja koulun muodostama kasvatusjärjestelmä on keskeinen osa modernia yhteiskunta-
järjestystä. Kun siis tänä päivänä puhutaan kasvatuksesta reaalimaailmaan kiinnittyvänä em-
piirisenä ilmiönä, on kiinnekohtana väistämättä kodin ja koulun yhdessä muodostama kasva-
tustodellisuus. Nämä kaksi yhteiskunnallista instituutiota vastaavat käytännössä valtaosasta 
sukupolvien välistä vuorovaikutusta, mitä yleensä pidetään kasvatuksen toiminnallisena yhtey-
tenä (esim. Hirsjärvi & Huttunen 1999). Voidaan väittää, että jos lapsen suhteet näihin primää-
reihin kasvatusinstituutioihin jostain syystä häiriintyvät, hänen mahdollisuutensa saada osak-
seen hyvää kasvatuksellista huolenpitoa heikentyvät merkittävästi. Lapsen elämäntilanne voi 
kehittyä varsin ongelmalliseksi, koska hän samalla menettää yhteyden juuri niihin aikuistahoi-
hin, joiden vastuulla on hänen hyvinvointinsa. Tällaisesta tilanteesta on usein seurauksena 
ajautuminen ongelmallisille aikuistumisen urille. (esim. Kyvsgaard 1992; Hurrelmann 1995)  
Suhtautuminen kasvatukseen niin kodeissa kuin koulussa on kuitenkin ollut ristiriitaista mo-
dernina aikana (Hoikkala 1993). Yhtäältä tiedostetaan, että aikuisten ja lasten väliseen kanssa-
käymiseen sisältyy jotain lapsen ja koko yhteiskunnan kannalta tärkeää tai jopa välttämätöntä 
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(esim. Bruner 1996). Toisaalta kasvatuksen on väitetty sisältävän monia kielteisiä ja jopa arve-
luttavia piirteitä. Kasvatus voi olla lapsen alistamista ja hänen inhimillisen vapautensa ja luo-
vuutensa tukahduttamista (Miller 1985). Lasten hyvinvoinnista ja heidän yhteiskunnallisen 
olemassaolonsa ja osallistumisensa laadusta huolta kantavat kansalaisaktivistit, tutkijat ja yh-
teiskuntapoliitikot puolestaan ovat vaatineet lapsille oikeutta hyvään kasvatukseen. Tämä peri-
aate onkin meidän aikanamme hyväksytty lapsen oikeudeksi (Savolainen 1984; Lapsen oike-
uksien yleissopimus Sop.S: 60/1991).  
Lapsina käsitellyn väestönosan määrittely on poliittinen kysymys, joka liittyy yhteiskunnassa 
aikuisena käsitetylle henkilölle kuuluvien oikeuksien ja velvollisuuksien alkamisen ajankoh-
taan. Esi- ja varhaismodernina aikana aikuisuuden ikäraja oli yleensä 15 vuotta, jolloin lapsi 
siirtyi työvoimana käsitettyyn väestöön. Modernina aikana lapsuuden ja aikuisuuden raja on 
yleensä 18 vuotta. Esimerkiksi Yhdistyneiden kansakuntien hyväksymässä ja useimpien maa-
ilman valtioiden ratifioimassa Lapsen oikeuksien sopimuksessa lapsina pidetään kaikkia alle 
18-vuotiaita (Lapsen oikeuksien yleissopimus, Art.1). Ikä- ja elämänvaiheisiin liittyviä mää-
reitä koskevaan kielenkäyttöön ilmaantui 1900-luvulla myös nuoruus ja nuoret, joilla sanoilla 
viitataan murrosikäisiin ja sen ohittaneisiin, mutta vielä juridisesti alaikäisiin. Nuorina määrit-
tyvien yhteiskunnallinen asema ja erityistarpeet osana lapsiväestöä on ollut keskeinen kasva-
tuspoliittinen kysymys erityisesti 1900-luvun jälkipuoliskolla (Nieminen 1995, 349–444).5
Kriittinen kasvatuspolitiikka yhteiskuntakritiikkinä 
Viime vuosikymmenten yhteiskuntapoliittisissa keskusteluissa perheiden sekä lasten ja nuorten 
elämään liittyviä kysymyksiä on käsitelty paljolti lapsi-, perhe-, nuoriso- ja koulutuspolitiikan 
nimissä. Haluan tutkimuksellani korostaa kriittisen kasvatuspolitiikan tarvetta yhteiskuntapoli-
tiikan alueena. Siinä on kyse kriittisestä näkökulmasta vallitsevaan tapaan kohdella lapsia yh-
teiskunnan jäseninä sekä yhteiskuntarakenteiden ja instituutioiden tasolla että välittömissä ar-
jen tilanteissa, joissa aikuiset ja lapset ovat toiminnan osapuolia. Kasvatuspolitiikan näkökulma 
on laajempi kuin kasvatustieteen piirissä harjoitettu koulutuspoliittinen tutkimus. Se perustuu 
lasten ja nuorten riippuvuuteen aikuisten vallankäytöstä. Tästä seuraa aikuisuuteen sisältyvä 
vastuu sen suhteen, millaista lapsuutta ja nuoruutta uuden sukupolven jäsenet elävät ja millä 
5 Kun itse käytän pelkkää lapsi-sanaa, viittaan tällä yleensä kaikkiin aikuisista riippuvaisiin alaikäisiin, joiden suhteen 
aikuisväestöllä on erilaisia velvollisuuksia Lapsen oikeuksien sopimuksen määrittämällä tavalla. Joskus on kuitenkin 
tarpeen kiinnittää huomio eri-ikäisten lasten kehitys- ja elämänvaiheen erityisiin piirteisiin, jolloin voidaan puhua lap-
sista, varhaisnuorista ja nuorista. 
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tavoin nämä elämänvaiheet mahdollistavat heidän siirtymisensä riippuvaisesta lapsesta ja nuo-
resta itsenäiseen yhteiskunnalliseen olemassaoloon eli ”aikuisuuteen”. Tarkastelun kohteeksi 
asettuu tällöin, millä tavoin lapsiväestön asema määrittyy yhteiskunnassa sekä millaisia alista-
via tai muulla tavoin haittaavia sosiaalisia järjestelyjä lasten kasvatukseen ja kohteluun sisäl-
tyy. Tällaista kritiikkiä harjoitetaan usealla yhteiskuntatutkimuksen alalla. Kriittisen tarkaste-
lun kohteeksi on tällöin asetettu mm. yhteiskunnassa harjoitettu lapsi-, perhe-, nuoriso- sekä 
koulutus- ja kriminaalipolitiikka. (esim. Alanen & Bardy 1990; Waksler 1996; Scraton 1997; 
Bardy ym. 2001; Alanen & Mayall 2001; James ym. 1999; Muncie ym. 2002)  
Yhteiskuntapolitiikan viitekehyksessä tulkitsen kasvatuksen politiikassa olevan kyse siitä, miten 
yhteiskunnan lapsiväestöön suhtaudutaan aikuissukupolven vallankäytön kohteena yhteiskunnan 
institutionaalisen järjestyksen rakentamisessa sekä käytettävissä olevien aineellisten ja henkisten 
voimavarojen jakamisessa. (myös Alanen & Bardy 1990; King 1999; Bloch ym. 2003; Helsingin 
kaupunki 2001) Yhteiskunnallisena ilmiönä siinä on kyse vastaavasta asiasta kuin feministien teore-
tisoimassa sukupuolipolitiikassa (esim. Weedon 1999; Connell 2000). Kriittisessä sukupuolipolitii-
kassa, gender politics, on asetettu radikaalilla tavalla kyseenalaiseksi sukupuolia eriarvoistavat 
merkitysjärjestelmät ja institutionaaliset käytännöt. Siinä on myös kyseenalaistettu perustavasti ko-
ko moderni sukupuolen idea. (esim. Firestone 1970; Okin 1989; Butler 1990)
Voidaan ajatella, että vastaava teoreettinen ja poliittinen haaste liittyy sukupolvien välisiin suh-
teisiin, jolloin kasvatuspolitiikan sijaan tai rinnalla voidaan puhua myös sukupolvipolitiikasta.
Kriittisen tutkimuksen kohteeksi asettuu tällöin koko se merkitysten ja instituutiokäytäntöjen 
järjestelmä, jolla säädellään käsityksiä lapsista ja aikuisista sekä heidän välisistä suhteistaan 
sekä erityisesti ne tavat, joilla aikuisten vallankäyttöä suhteessa lapsiin perustellaan. Tämä yh-
teiskunnallisten ajatusmuotojen ja käytäntöjen järjestelmä kiinnittyy suomen kielessä paljolti 
kasvatus-sanaan ja siksi käytän tässä tutkimuksessa kasvatuspolitiikka-termiä. Tutkimukseni 
kohteeksi määrittelen ilmiön, josta käytän termiä moderni kasvatusjärjestys. Tämän järjestyk-
sen perustavia elementtejä ovat perhe ja oppivelvollisuuskoulu. Minua kiinnostaa se tapa, jolla 
perheen ja koulun tehtävät ja keskinäinen työnjako on kasvatuksessa määritelty ja millaisia 
yhteiskuntapoliittisia intressejä tämän vastuunjaon taustalla on löydettävissä. Moderniin kasva-




Koti ja koulu modernissa kasvatusjärjestyksessä  
Moderni kasvatusjärjestys perustuu perheen ja koulun käsittämiseen kahtena erillisenä sosiaa-
lisena maailmana, joiden vaikutuksia lasten kehitykseen on tarkasteltu toisistaan irrallisina il-
miöinä ja eri tieteenalojen piirissä. Kulttuuriset mielikuvat kodista ja koulusta kasvuyhteisöinä 
ovat siinä rakentuneet hyvin erilaisiksi. Tutkimuskirjallisuudessa ja julkisuuden keskusteluissa 
kodin merkitystä kuvataan yleensä monipuolisesti lapsen tarpeiden näkökulmasta. Kotona las-
ta rakastetaan ja häntä tulee rakastaa. Teoreettisena viitekehyksenä on tällöin usein psykoana-
lyysi (Vuori 2001). Koulu vastaavanlaisena aikuisten ja lasten muodostamana yhteisönä hah-
motetaan sen sijaan tavoitteellisena ja pragmaattisena oppimisympäristönä vailla vastaavaa 
huomiota kouluyhteisön sosiaalis-emotionaaliseen ulottuvuuteen. Koulussa lapset alistetaan 
monenlaisten aikuisten toimenpiteiden kohteiksi ilman, että näiden toimenpiteiden vaikutuksia 
on varsinaisesti pohdittu lasten ja heidän hyvinvointinsa näkökulmasta. Koulua koskevaa tut-
kimusta tehdään etupäässä kasvatustieteissä, joissa näkökulma lapseen painottuu koulussa 
vaadittavaan oppimiseen. Oikeastaan vasta 1990-luvulla on Suomessa virinnyt tutkimusta, jos-
sa koulua on tarkasteltu laajemmin lasten terveyden (esim. Linnakylä 1996; Rimpelä ym. 
1998; Savolainen ym. 1998, 2000, 2001) tai kansalaisuuden (Gordon ym. 2000; Suutarinen 
2000) näkökulmasta. Lapsille ja heidän vanhemmilleen on vasta aivan viime aikoina annettu 
puheenvuoro koulunkäyntiä koskevissa kysymyksissä (esim. Tervo 1993; Kivirauma 1995; 
Gordon ym. 2000; Rinne & Nuutero 2001). 
Modernia koulua on kriittisessä yhteiskunta- ja koulutustutkimuksessa lähestytty vallan ja 
eriarvoisuuksien näkökulmasta. Tällöin on voitu osoittaa koulun toimintarakenteilla olevan 
varsin vahva vaikutus siihen, miten erilaisesta sosiaalisesta taustasta olevien lasten koulu-
tusura ja sitä kautta paljolti myös heidän yhteiskunnallisiin asemiin sijoittumisensa rakentuu. 
Nykymuotoisen koulun on osoitettu suosivan keskiluokkaisesta taustasta tulevia lapsia, joiden 
on kodin ja koulun kulttuurien yhteensopivuuden vuoksi helppo suoriutua koulun erilaisten 
suoritusvaatimusten kanssa. Koulu voi myös omien toimintojensa kautta tuottaa oppilaiden 
syrjäytymistä mielekkäästä opiskelusta. Erityisesti työläistaustaisten poikien on osoitettu voi-
van ajautua ”häiriköiksi” tai muuten vain kasvatuksellisiksi ongelmatapauksiksi keskiluokkai-
seen kulttuuriin tukeutuvassa koululaitoksessa. (Bourdieu & Passeron 1977; Hautamäki & 
Hautamäki 1997; Antikainen ym. 2003, 147–151, 246–256; tavallisen suomalaisen peruskou-
lun syrjäyttämismekanismeista ks. Kuula 2000)  
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Kysymystä kasvatuksellisista ongelmista kouluyhteisössä sekä kasvatusvastuun jaosta perhe- 
ja kouluyhteisöjen välillä on tarkasteltu myös sen kannalta, millä tavoin koululaitos valtiolli-
sena organisaationa käyttää valtaa suhteessa erilaisesta sosiaalisesta taustasta oleviin lapsiin ja 
heidän perheisiinsä esimerkiksi oppimisvaikeuksien tai käyttäytymisongelmien ilmaantumisen 
yhteydessä (esim. Connell ym. 1982/1989). Tällöin on osoittautunut, että korkeassa sosiaali-
sessa asemassa olevia vanhempia lukuun ottamatta (Birenbaum-Carmeli 1999) vanhemmat 
ovat suhteessa kouluun aina enemmän tai vähemmän alistetussa asemassa. Tätä näkökulmaa 
ovat nostaneet esiin erityisesti feministiset kasvatus- ja koulututkijat. (esim. Vincent 1996). 
Esimerkiksi Bourdieun teoriaa sosiaalisen ja kulttuurisen pääoman merkityksestä sosiaalisessa 
kansakäymisessä hyödyntänyt yhdysvaltalainen koulutustutkija Lareau (1989) on voinut osoit-
taa selkeitä eroja keskiluokkaisten ja työväenluokkaisten perheiden mahdollisuuksissa luoda 
yhteistyösuhteita koulun kanssa (ks. myös Reay 1998). 
Kasvatusvastuun pallottelua kodin ja koulun välillä
Modernin valtion luomisen yhteydessä säädetyn oppivelvollisuuskoulun ansiosta vanhemmat 
ja peruskouluasteen opettajat ovat tämän päivän lasten merkittävimpiä kasvattajia. Kasvatuk-
selliset ongelmat ovat viime aikoina nousseet julkisuuden puheenaiheeksi erityisesti koulussa 
koettujen kasvatusvaikeuksien yhteydessä. Opettajat ovat valittaneet oppilaiden rauhattomuut-
ta, lyhytjännitteisyyttä ja lisääntyvää häiriökäyttäytymistä (esim. Kiviniemi 2000). Myös väki-
vallan uhka on noussut esiin opettajantyön ongelmana (Kivivuori ym. 1999). Tästä on ollut 
seurauksena vanhempiin kohdistuvia syytöksiä kasvatusotteen höltymisestä ja vastuun siirtä-
misestä kouluille. Perheen ja koulun välistä kasvatusvastuuta koskevia kiistoja ratkotaan viime 
kädessä kasvatuksen arjen tasolla, jossa vanhemmat ja opettajat kohtaavat väistämättä toisensa 
samojen lasten kasvattajina. Yhteistyötä kotien ja koulun välillä on pidetty tarpeellisena ja 
hyödyllisenä asiana koko peruskoulun ajan sekä vanhempien että opettajien taholla (Korpinen 
ym. 1980a,b; Sermilä 1991; Torkkeli 2001; Siniharju 2003; Räty ym. 1995; Korpinen 1977; 
Naukkarinen 1999; Korkeakoski ym. 2001, 66–67; Rinne 2001). Julkisuuden keskustelujen 
luoma kuva kotien ja koulujen yhteistyöstä kertoo kuitenkin, että tässä yhteistyössä törmätään 
monenlaisiin ongelmiin (esim. Sulku 2002).  
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Eräänä kotien ja koulun välisissä suhteissa esiintyvien vaikeuksien lähteenä on esitetty olevan 
koulujen pyrkimys siirtää vastuuta kasvatusongelmista perheen suuntaan.6 Ongelmallisissa 
tapauksissa vanhemmat eivät aina pysty puolustautumaan koulun vallankäytöltä. Tällaisissa 
tilanteissa voi käydä, kuten Alasuutarin (2003) tutkimus kodin ja koulun välisestä kasvatusyh-
teistyöstä viittaa, että yhteistyön kohteeksi tulevat perheen kasvatusperiaatteet, jolloin koulun 
osuus syntyneessä ongelmatilanteessa jää vähemmälle huomiolle tai sivuutetaan. Perhettä 
edustavan äidin tehtäväksi saattaa tällöin asettua mukautuminen opettajan vaatimuksiin tämän 
johtamassa yhteistyöprosessissa. (Alasuutari emt., 103–106; ks. myös Arnesen 2003) Toisaalta 
on myös merkkejä siitä, että erityisesti keskiluokkaiset vanhemmat ovat aktivoituneet perää-
mään lastensa opettajilta tehokkaampia toimia juuri heidän lastensa koulumenestyksen tur-
vaamiseksi. Tällainen ”kodin ja koulun yhteistyö” saa toisinaan ilmeisesti uhkaaviakin sävyjä 
(Opettaja 33/2005). Kysymys kotien ja koulun välisestä yhteistyöstä ja kasvatusvastuun jaosta 
nousee siten varsin jännitteisestä kentästä.
Kärjekkään puheenvuoron teemasta ”kenelle kasvatus oikein kuuluu” perheen ja koulun väli-
sen vastuunajon määrittelykysymyksenä kirjoitti vuonna 1999 eräs helsinkiläinen opettaja. 
Hänen yleisönosastokirjoituksensa oli reaktio lehtikirjoitukseen, jossa oli paheksuttu erästä 
opettajaa riehuvien lasten lähettämisestä ns. yökoulusta kotiin aamuyöllä. Ärhäkän puheen-
vuoron kirjoittaja moittii jutussaan oppilaiden vanhempia, jotka vietettyään ensin lastensa 
kanssa iltaa koululla jättivät illan päätteeksi opettajan viettämään yksin yötä neljänkymmenen 
lapsen kanssa.7 Kyseisen uutisen kirjoittajaa hän moittii seuraavasti: 
Eikä koko jutussa mainita sanaakaan lasten vastuuttomasta käytöksestä. Jokainen 
riehuja tietää taatusti tehneensä vääriin. Entäs kodit? Kuinka vanhemmat ovat 
voineet jättää pikkuriiviönsä kasvattamatta niin, että he eivät usko virantoimituk-
sessa olevan opettajan sanaa?8
Puheenvuoron tiukka sävy heijastanee monen opettajan tuntemuksia suurten lapsiryhmien 
kanssa toimivina vastuullisina aikuisina, joille tilanteiden hallinta vallattomien pikkuriiviöiden 
kanssa koulun arjessa saattaa tuottaa äärimmäisen vaikeita haasteita.  
6 Esimerkiksi Helsingin kaupungin opetustoimen johtavana koulupsykologina toiminut ja sittemmin Suomen Psykologi-
liiton puheenjohtaja Tuomo Tikkanen väitti kodin ja koulun yhteistyön ongelmana olevan koulun pyrkimys vierittää syy 
kodin harteille ja nähdä siellä ”puutteellista” tai ”puuttuvaa vanhemmuutta”  ( HS 3.4.1998. ”Oppilaan ongelmat koulun 
mielestä kodin syytä”). 
7 Yökoulu on monissa kouluissa toteutettu erityinen toimintamuoto, jossa oppilaat ja heidän opettajansa viettävät yön 
koululla toteuttaen jonkun yhdessä sovitun koulun opetussuunnitelmaan liittyvän ohjelman. 
8 HS 14.6.1999. ”Opettaja kasvatti pikkuriiviöitä.”   
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Käytännön kasvatushaasteiden kanssa painiskelu saattaa koitua opettajalle niinkin traumaatti-
seksi kokemukseksi, että hän luhistuu sen painosta. Tällaisesta tilanteesta kertoo televisio-
ohjelma, jossa käsiteltiin opettajiin kohdistuvaa väkivaltaa.9  Ohjelmassa opetusalan ammatti-
järjestön edustaja kertoi varsin hurjia tarinoita kouluissa esiintyvästä väkivallasta. Oppilailla on 
puukkoja ja pulpetista on löytynyt monenlaisia aseita mm. dynamiittia. Hänen mukaansa väki-
vallan pelko on selvästi lisääntynyt kouluissa 10 – 15 vuoden aikana. Mennessään järjestyksen 
ja turvallisuuden valvojina selvittämään väkivaltaisia tappelutilanteita opettajat saattavat itse 
tulla pahoinpidellyiksi, minkä lisäksi oppilailta tulee karkealla kielenkäytöllä höystettyjä tap-
pouhkauksia. Eräänä taustatekijänä tällaisten äärimmäistilanteiden syntymiselle kyseinen hen-
kilö näki sen, että todella huonokuntoisia oppilaita joudutaan lain velvoittamina pitämään kou-
luissa, vaikka heidän tulisi saada hoitoa tai muuta apua, mutta heille ei löydy hoitopaikkaa.
Samassa ohjelmassa haastateltiin nuorta opettajaa, joka oli ajautunut vakavaan uupumukseen ja 
lopulta jättänyt peruskoulunopettajan uransa. Hän kertoo tuntemuksistaan ja tilanteesta luokas-
saan mm. seuraavaa: 
Kyllä mulla on sellanen käsitys, että kyllä nuortenkin pitäisi osata käyttäytyä. Se 
ei o sen koulun tehtävä pistää niitä ruotuun, vaan niitten pitäis tulla sinne kou-
luun jo semmoset mallit mukanaan, että tiijetään se käytös. Ei sen tartte olla ku-
ninkaallista käytöstä, mut semmosta järkevää. 
Todettuaan, ettei sinänsä pelännyt opettajana toimiessaan, hän kuvaa kuinka suojaton opettaja 
saattaa loppujen lopuksi olla: 
Et kyllä yhdestä oppilaasta mua kyllä varotettiin, ett se voi kyllä tehä ihan mitä 
tahansa. Yhellä tunnilla sitte kyseinen oppilas kysy multa et mitäs jos vetäisin 
housut nilkkaan ja paskantaisin tohon roskakoriin ja se rupes siellä jo kaiveleen 
vyötäisiään, joten mä et et kai nyt kuitenkaan. 
 Mutta … ihan mielivaltasta vaan keksiä ni se oli mahollista. Ei ollut mitään 
semmosta, mitään semmosta sosiaalista tai muulta taholta tulevaa painetta. Sa-
noin että näin ei voi tehdä koulussa. Että periaatteessa mitä tahansa ne ois keksi-
ny en yhtään ihmettele vaikka ne ois toteuttanu sen. 
Tilanne on opettajan mukaan  
… menny pahempaan suuntaan koko ajan. En tiedä sitten, johtuuko rikkinäisistä 
perheistä, semmosesta vapaasta kasvatuksesta, mutta kyllä mun mielestä ensin-
näkin sitä kodin kuria pitäisi tiukentaa ja pitäisi tiukentaa myöskin koulun. Jolla-
kin lailla sais jotakin järkeä siihen hommaan. 
Samassa ohjelmassa haastateltu varttuneempi miesopettaja toteaa myös kantanaan: 
9 TV 2. Silminnäkijä. ”Haista ope vee”. 29.4. 2004. Toim. Juha Portaankorva.  Kiitän toimittaja Portaankorvaa saamas-
tani videonauhasta, joka mahdollisti tämän aineiston sisällyttämisen tähän tutkimukseen.  
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Kun koulusta puhutaan, se opettaminen pitäis vielä olla se tärkeä asia, ja kasvat-
tamisen pitäis olla lähinnä kotona. Lakikin sanoo, että koti on kasvattamisen 
paikka.
”Koti kasvattaa, koulu opettaa”
Edellä siteeratun opettajan lausuma, jonka mukaan ”lakikin sanoo, että koti on kasvattamisen 
paikka”, on kasvatuskeskusteluissa usein toistettu väite. Tämän väitteen toinen puoli on ajatus, 
jonka mukaan opettaminen on puolestaan koulun asia. Kuvaava esimerkki tämänsuuntaisesta 
puhetavasta on yleisönosastokirjoitus Helsingin Sanomissa, joka on otsikoitu ”Korvaako opet-
taja vanhemmat?” Kirjoittaja viittaa kesällä 2001 ”yllättävänkin paljon” käytyyn keskusteluun 
koulusta ja opettajan työstä, jonka hän tulkitsee liittyneen suunnitteilla olleisiin perusopetuksen 
tuntijakoa koskeviin muutoksiin. Ironisin äänenpainoin hän kuvaa kuinka mitä moninaisimpien 
yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisu tuntuu aina kääntyvän opettajien työhön kohdistuviksi 
uusiksi vaateiksi samalla, kun vanhemmat tuntuvat menettäneen otteensa kasvatuksesta:  
Opettajien tehtäväksi halutaan siirtää aiempaa laajemmin yleensä kasvattaminen.  
…
Opettajia odottavat jälleen siis suuret haasteet. Erilaiset intressiryhmät, kun odot-
tavat kasvatustehtävän ohessa myös tiedollista, taidollista ja sosiaalista kehitty-
mistä koulutyön tuloksena. Näitä tuloksia ei toki pidä kokonaan kasvatuksesta 
erottaakaan.
Jostain syystä vanhemmat eivät enää uskalla olla vanhempia. Vaikeiksi koetta-
vat asiat halutaan lykätä jonkin viranomaisen/yhteiskunnan tehtäväksi. 
Kaiken kaikkiaan aikuiset tuntuvat kirjoittajan mukaan unohtaneen olevansa malleja lapsille 
heittäessään roskia ympäristöön tai kävellessään päin punaisia liikennevaloja. Johtopäätökse-
nään hän esittää puheenvuoronsa kirjoittamisen aikaan varsin laajalti kuullun hokeman (tästä 
ks. Jallinoja 2006), jonka mukaan 
(a)ikuisuus ja siihen liittyvä vastuullisuus näyttää olevan hukassa. Koulujen rooli 
kasvatustyössä on opetustyön kustannuksella kasvanut. Osin muutos on perustel-
tua, mutta lasten ja nuorten kasvattaminen on aikuisten, tietysti ensisijaisesti van-
hempien tehtävä. Se ei ole helppoa, mutta ei se ole sitä ollut meidän omille van-
hemmillekaan. 
Koulujen ja yhteiskunnan tehtävä on taata tuki kotien työlle, ei korvata sitä. 
Kasvatusvastuu on itse asiassa kaikille aikuisille kuuluva asia.
Vanhemmuus ja aikuisuus kaipaavat kirkastamista. Omalla toiminnallamme ja 
myönteisellä asioihin puuttumisella osoitamme lapsille ja nuorille sitä esimerk-
kiä, mitä he tarvitsevat kehityksensä tueksi.
Tarvitaankin aikuisten omaa kasvua vastuunottoon omasta elämästään ja vas-
tuuseen kanssaihmisistä, erityisesti nuoristamme. Kasvatusta tarvitaan joka päivä, 
se ei ole projektityötä.  
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 Jätetään kouluille ne tehtävät, jotka niille ensisijaisesti kuuluvat. Niistä koulut 
varmasti huolehtivat.10
Puheenvuoron kirjoittaja on suomalaista opettajakuntaa edustavan Opetusalan Ammattijärjes-
tön (OAJ) järjestölehti Opettajan päätoimittaja. Kirjoituksen voidaan olettaa edustavan alalla 
vallitsevaa – tai ainakin vallitsevaksi tavoiteltua ajattelutapaa. Tässä ajattelussa korostetaan 
koulun kykyä huolehtia omasta vastuustaan ja kasvatuksellisten vaikeuksien syitä nähdään 
mielellään muualla yhteiskunnassa.  
Vaikeutunut kasvatuksellinen tilanne kouluissa heijastuu kuitenkin opetusalan sisäisissä kes-
kusteluissa paineina uudistaa opettajankoulutusta kasvatukselliseen suuntaan (esim. Luukkai-
nen 1998; Niemi 1998; Kiviniemi 2000). Osin tämä liittyy opetusalan pyrkimykseen nostaa 
opettajan ammatin arvostusta kehittämällä ajatuksia opettajuudesta professiona.11 Huomion 
arvoista näissä ammatin sisäisissä keskusteluissa on, että ”kasvatuksellisuus” nähdään usein 
jonain opetustyössä sinänsä tarpeettomana elementtinä, joka opetuksen järjestämisen ja kou-
lunpidon tultua yhä vaativammaksi on ikään kuin pakosta otettava osaksi opettajan työtä. Kas-
vatuksellisuuden tarve kouluissa liitetään tällöin yleisiin yhteiskunnallisiin ilmiöihin, kuten 
työttömyyden lisääntymiseen ja perheiden toimeentulohuoliin sekä vanhempien kasvatusotteen 
höltymiseen, jolloin lapset eivät ole tottuneet kasvatuksellisiin rajoihin. Myös koulunvastaisen 
alakulttuurin katsotaan voimistuneen. Opettajien mielestä heidän työhönsä on tullut sosiaali- ja 
jopa poliisityön elementtejä ja heiltä vaaditaan yhä enemmän sellaista, mikä ei ammattiin oike-
astaan kuuluisi. (Kiviniemi emt., 134–144)  
Koulun kasvatuksellinen tehtävä pyritään usein torjumaan tulkitsemalla kasvatusvaikeuksien 
lisääntyminen koulun ulkopuolisista tekijöistä johtuviksi. Näin totesivat esimerkiksi eräät kou-
lutusalan virkamiehet opettajiin kohdistuvia muutospaineita käsittelevässä artikkelissaan:
Perhe on edelleenkin lasten ja nuorten ensisijainen kasvuympäristö. Siitä vastaa-
vat vanhemmat ja huoltajat. Koulu ei voi ottaa vastuuta yhteiskunnallisesta epä-
oikeudenmukaisuudesta tai murrosten aiheuttamista sosiaalisista ongelmista, jos-
kin se joutuu kohtaamaan niiden seurauksia oppilaiden kautta. Koulua ja opettajia 
ei pidä syyllistää vanhempien ja perheiden kasvatusongelmista eikä koulusta saa 
myöskään tehdä yhteiskunnallisten ongelmien syntipukkia. Ongelmia voidaan 
kuitenkin yrittää ratkaista tai ainakin lievittää yhteistyössä koulun ja esimerkiksi 
sosiaalityön ammattilaisten kanssa. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 137) 
10 Yleisöosastokirjoitus ”Korvaako opettaja vanhemmat?”. HS 13.8.2001. 
11 Opetusalan Ammattijärjestö mm. toteutti 1990-luvun lopulla Elämäntyönä tulevaisuus -nimisen prosessin tarkoituk-
sena mm. opettajan profession vahvistaminen.  
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Puheenvuorosta kuvastuu kirjoittajien pyrkimys sivuuttaa kouluinstituution omien toimintata-
pojen merkitys koettujen vaikeuksien mahdollisena osatekijänä. Ongelmien tulkitaan johtuvan 
yhteiskunnasta ja perheen kasvatusongelmista ja niiden ratkaisemiseksi puolestaan ajatellaan 
tarvittavan lähinnä sosiaalityön, siis varsinaisen opetustyön ulkopuolisten ammattilaisten apua.
Myös opettajat ovat esittäneet puheenvuoroja, joissa on pyritty torjumaan ”varsinaisen kasva-
tuksen” lisääntymispaineita. Erään yleisönosastokirjoituksen otsikko ”Nykykoulu kuluttaa 
opettajat loppuun” kuvastaa ilmeisesti varsin hyvin opettajien paineita.12 Eräässä toisessa ylei-
sönosastokirjoituksessa kuvataan kouluun kohdistuvia kasvavia vaatimuksia seuraavasti: 
Pitääkö opettajan olla opettaja, kerhoemo, isä, äiti, soitonopettaja jne? Listasta 
taisi unohtua koulukuljetus. Mitä muuta ammattikuntaa kohdellaan koko ajan li-
sääntyvillä työn määrän ja laadun vaatimuksilla niin kuin opettajia, samalla työn 
edellytyksiä heikentäen? Ei ihme, että kentällä vingutaan.13
Edellä siteerattujen ja monien muiden vastaavien puheenvuorojen keskeinen viesti voidaan 
tiivistää ajatukseksi, jonka mukaan ”koti kasvattaa, koulu opettaa”. Merkittävää tässä tilan-
teenmäärittelyssä on koulussa kohdattujen ongelmien tulkinta ”kasvatuksellisina”, jolloin rat-
kaisun paikan katsotaan olevan ensisijaisesti koti, jolle kasvatuksen väitetään kuuluvan, kun 
taas koulun tehtävänä esitetään olevan opetus. Peruskoulu-uudistuksen perustana oli kuitenkin 
ajatus koulusta instituutiona, joka sekä kasvattaa että opettaa (esim. Korpinen 1994). Opettaja-
koulutuksesta Helsingin yliopistossa vastannut professori Kari Uusikylä esimerkiksi toteaa 
eräässä televisiohaastattelussa opettajan työtehtävän perustuvan ajatukseen ”opettaja-
kasvattajasta”. Uusikylän mukaan päiväkodeista ja kouluista vietiin 1990-luvun laman aikana 
kuitenkin niin paljon resursseja, että niissä ”eletään aivan äärirajoilla” eivätkä opettajat kykene 
tekemään ”opetuskasvatustyötään” haluamallaan tavalla.14 Ei ole ihme, että paineita halutaan 
sälyttää vanhempien suuntaan. 
Koulu kasvatusyhteisönä 
Perheyhteisö on perustava sosiaalinen yksikkö kaikkialla maailmassa (Therborn 2004). Tässä 
tutkimuksessa lähden siitä, että koulu luo perheen lailla monitasoisen sosiaalisen maailman, 
12 ”Nykykoulu kuluttaa opettajat loppuun”. HS 18.9.2005
13 ”Koulusta ei ole vanhempien korvikkeeksi”. Mielipide-kirjoitus.  HS 20.3.2002.  
14 Haastattelu TV 1:ssä  31.7.2006. 
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jonka sisäinen dynamiikka vaikuttaa voimakkaasti lasten ja nuorten tapaan kokea olemassa-
olonsa ja rakentaa omaa yksilöllistä minuuttaan (esim. Wexler ym. 1992; Tervo 1993). Tämä 
maailma muodostuu paitsi suhteista opettajiin, myös monimuotoisesta oppilaiden keskinäis-
suhteiden maailmasta (Pollard 1985; Willis 1984; Gordon ym. 2000; Salmivalli 1998). Sa-
maan tapaan kuin lapsen kannalta voi olla enemmän tai vähemmän hyviä perheitä, voidaan 
kouluyhteisöjen olettaa vaihtelevan sen suhteen, miten ne tukevat lasten kasvua ja kehitystä. 
Lasten ja nuorten hyvinvointitutkimuksessa on esitetty, että koulut voivat toimintakäytäntöjen-
sä ja ilmapiirinsä kautta luoda erilaatuisia sosiaalisia ympäristöjä ja siten tarjota lapselle erilai-
sia terveyttä ja hyvinvointia suojaavia tekijöitä (Aro 1990). Hyvän luokkayhteisön laadulla on 
esimerkiksi voitu todeta olevan merkittävää tasapainottavaa vaikutusta sellaisten lasten hyvin-
vointiin, joiden vanhemmilla on mielenterveydellisiä ongelmia esimerkiksi toimeentulohuoli-
en johdosta (Somersalo & Solantaus 2000). Koulusta voi toisaalta muodostua joillekin lapsille 
suorastaan painajaismainen paikka, jossa kielteiset suhteet opettajiin sekä vertaisryhmässä 
vaikeuttavat mielekästä opiskelua. Tällaisesta kohtalosta ovat usein kärsineet erityisesti työvä-
enluokkaiset pojat, jotka alkavat usein potea ”kouluallergiaa”. (huonon oppimisympäristön 
luomisesta koulun omin toimenpitein ks. Kuula 2000, 85–91; kouluallergiasta ks. Takala, 
Mikko 1992)
Lapsen itsensä näkökulmasta koulu on samalla kertaa oppimisen ja yleissivistyksen hankkimi-
sen paikka ja paikka, missä hän kohtaa yhdessä samanikäisten kanssa sitä historiallista ja yh-
teiskunnallista todellisuutta, johon hän on syntynyt. Se on myös paikka, jossa lapset solmivat 
ystävyyksiä ja oppivat yhdessä elämisen vaikeaa taitoa koulun muodostamassa ”pienoisyh-
teiskunnassa” (Gordon ym. 2000; Tolonen 2001; Lahelma 2002). Ennen kaikkea koulu on kui-
tenkin paikka, jossa he joutuvat vastaamaan koulun asettamiin opinnollisiin ja käyttäytymis-
vaatimuksiin. Lahelma & Gordon (1997) ovat kuvanneet tätä koulun vaatimuksiin oppimisen 
ja mukautumisen prosessia ”ammattimaisen” oppilaan vaativaan rooliin oppimisena, joka ei 
kaikilta suju yhtä hyvin. Lasten ja nuorten koulukokemusten laadulla on voitu osoittaa olevan 
varsin syvällisiä vaikutuksia heidän itsetuntoonsa ja hyvinvointiinsa (esim. Wexler ym.1992). 
Sillä, kuinka hyvin lapset pystyvät vastaamaan koulun asettamiin vaatimuksiin, on voitu osoit-
taa olevan suurta merkitystä myös siihen, millaiseksi heidän asemansa koulun sosiaalisessa 
maailmassa määrittyy. Ne, joiden valmiudet eri syistä eivät riitä auttamaan heitä selviytymään 
yhtäältä koulun ja toisaalta vertaisryhmän taholta tulevista paineista, ajautuvat usein vastusta-
maan koulua ja sen auktoriteetteja. (Pollard 1985; Willis 1984)  
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Suomalaisten yläasteen oppilaiden ja ammattikoululaisten koulukokemuksia koskeva Tervon 
(1993) tutkimus osoitti, että merkittävä osa oppilaista koki koulunkäyntinsä varsin kielteisenä 
ja osa jopa traumaattisena. Masentuneisuuden lähteitä stressaavana koetussa koulunkäynnissä 
olivat pärjäämättömyyden tunne opinnoissa, heikot kaverisuhteet sekä huonot suhteet opetta-
jiin. Monilla oli tunne siitä, että opettajat eivät ymmärrä eivätkä tue heitä, vaan saattavat tehdä 
heidät jopa naurunalaisiksi oppilastovereiden silmissä tai pitää heitä muuten vain silmätikku-
naan. Toinen masennusta aiheuttava tekijä oli oppilaiden jatkuva vertailu. Toimiminen julki-
sesti tilanteissa, joissa tietää epäonnistuvansa, johtaa jatkuviin häpeän ja epäonnistumisen ko-
kemuksiin. Tällaiset kokemukset ovat omiaan synnyttämään jännittämisen ja ahdistuneisuuden 
kierteitä, jotka lamaannuttavat joidenkin oppilaiden toimintakyvyn ja oppimisen. Masentunei-
suutta lisäsi, jos kyseisiltä oppilailta puuttui kavereiden tuki tai ylipäätään ystäviä. Yksinäise-
nä koulunkäyminen ja kiusatuksi joutuminen olivat sietämättömiä kokemuksia. Stressiä saat-
toivat myös lisätä kotoa tulevat menestymispaineet. Ahdistuneisuuden, yrittämisen ja epäon-
nistumisen aiheuttama noidankehä vei monet oppilaat äärimmäiseen uupumuksen tilaan, jossa 
vahvistuivat erilaiset itsetuhoiset ajatukset. Jopa runsas  40 %  Tervon tutkimista yläasteen 
oppilaista oli heikosti kiinnittyneitä kouluyhteisöön. Mahdollinen myönteinen samaistuminen 
kouluun tapahtui heillä lähinnä kavereiden avulla. (Tervo emt., 33–43, 48–63, 74, 79–83)15
Koulunkäyntiä voidaan siis pitää varsin kokonaisvaltaisesti lapsuuden ja nuoruudenajan ko-
kemuksia sävyttävänä asiana. Voidaan myös olettaa olevan ”hyviä” ja ”huonoja” kouluja sen 
mukaan, millaisia ovat niiden oppilaiden perhetaustasta riippumattomat vaikutukset lasten ja 
nuorten kasvuun ja kehitykseen. Tällaisista koulun itsenäisistä kasvatuksellisista vaikutuksista 
kertovat mm. Iso-Britanniassa 1970-luvulla tehdyn tutkimuksen tulokset, joiden mukaan nuo-
risorikollisuus voi vaihdella sosiaaliselta koostumukseltaan samankaltaisten, mutta kokonais-
pedagogiselta otteeltaan eritasoisten koulujen alueilla (Rutter ym. 1979; ks. myös Mortimer 
1999). Lasten ja nuorten vapaa-ajanviettoa koskevassa tutkimuksessa on myös voitu osoittaa 
koulunkäynnin ja vapaa-ajanvieton välillä vallitsevan vaikutusyhteyksiä. Tietynlaisen oppilai-
15 Tervon tutkimusaineistona oli 1) kaikkiaan sadan kahdenkymmenen peruskoulun silloisen yläasteen, ammatillisen 
oppilaitoksen ja lukion oppilaan vapaamuotoiset tarinat aiheesta :”Miltä koulu ja opiskelu on (Sinusta) tuntunut?” ja 
”Miten olet selviytynyt tovereiden, opettajien ja läksyjen parissa?” 2) yläasteilla ja ammatillisissa oppilaitoksissa järjes-
tettyjen nuorten ryhmäkeskustelujen kirjattu aineisto sekä 3) kahdeksantoista nuoren, neljän opettajan ja kuuden nuoren 
työnantajan haastatteluja. Eri aineistotyypit täydensivät tutkimusprosessissa toisiaan. Niiden avulla tutkija pyrki mah-
dollistamaan pääsyn nuorten maailman sisälle pyrkiessään selvittämään heidän henkilökohtaisten koulukokemustensa 
vaikutusta siihen, millaisena he näkivät tulevan koulutuksensa ja ammatillisen uransa. Yhdistelemällä tarina-aineiston 
ryhmäkeskustelu- ja haastatteluaineistoon Tervo sai hahmotetuksi seitsemän nuoren koulunkäyntiä koskevan subjektii-
visen merkityksen jäsentymiseen vaikuttavaa ulottuvuutta, jotka ovat koulun emotionaalinen kokeminen, koulun opin-
nollinen sujuminen, aktiivisuus koulutyössä, koulun tarkoituksellisuus ammatin ja työn kannalta, opettajasuhde, kave-
risuhde ja kotitausta. (Tervo emt., 33–43) 
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den kansalaisaktiivisuutta painottavan opetuksen on kansainvälisessä tutkimuksessa voitu 
osoittaa edistävän nuorten sosiaalista aktiivisuutta ja yhteiskunnallista kiinnostusta kouluajan 
ulkopuolella (esim. Frazer 1999; Hahn 1999; Youniss ym. 2001). Eräässä suomalaisessa tut-
kimuksessa on puolestaan havaittu, että alhaisen tulotason alueiden kouluissa vahvistuvat kou-
lukielteiset asenteet olivat eräillä Helsingin esikaupunkialueilla johtaneet nuorten keskuudessa 
vaikuttavan koulunvastaisen alakulttuurin syntymiseen (Karvonen  & Rahkonen 2000, 2002).  
Tällaisten tutkimustietojen valossa kysymys niin perheissä kuin koulussa ja muissa lasten ja 
nuorten ympäristöissä kohdattujen kasvatusongelmien taustoista ja niiden ratkaisutavoista on 
selvästikin monisyisempi, kuin mitä kotikasvatuksen ratkaisevaa merkitystä painottavasta me-
diakeskustelusta voitaisiin päätellä. Tämä oli se kriittinen aikalaishuomio ja tutkijanhavainto, 
josta tutkimukseni käynnistyi. Tarkoituksenani on rakentaa kriittinen puheenvuoro kasvatus-
vastuuta koskevaan keskusteluun, josta on puuttunut kiinnittyminen niihin intressiristiriitoihin 
ja poliittisiin kamppailuihin, joita modernin kasvatusjärjestyksen historiaan on sisältynyt ja 
joiden ristiriitojen voidaan olettaa edelleen vaikuttavan kasvatusta koskevien keskustelujen 
taustalla. 
Tutkimuksen alustava kysymyksenasettelu ja metodologinen lähestymistapa  
Kun kasvatuksen käytännön vaikeuksissa viitataan tilanteeseen, jossa yhteiskunnan kasvatuk-
sellisiksi tarkoitetuissa instituutioissa ”eletään aivan äärirajoilla”, kysymys on kasvatuksen 
yhteiskunnallisista ehdoista. Kasvatuksen tematiikka laajenee tällöin aikuisten ja lasten välistä 
vuorovaikutusta laajemmaksi yhteiskuntapoliittiseksi kysymykseksi. Tutkimukseni tarkoitus on 
lähestyä kasvatusta tällä tasolla, jolloin keskeiset tutkimuskysymykseni koskevat kasvatuksena 
käsitetyn toiminnan paikkaa yhteiskuntajärjestyksessä, mikä asema sille on osoitettu yhteis-
kunnan arvoasteikossa ja miten vastuu- ja työnjakokysymykset perheen ja koulun välillä on 
ratkaistu osana yhteiskunnan institutionaalista järjestystä ja sen voimavarojen jakamista.  
Olen rakentanut tutkimukselliseksi lähestymistavakseni metodologian, jota kutsun valtakriitti-
seksi instituutioiden tutkimukseksi. Se on monitieteellistä ja eri metodologisia lähestymistapoja 
yhdistelevää tutkimusta. Feministisen kasvatuksen instituutioita koskevan tutkimuksen lisäksi 
hyödynnän erityisesti Michel Foucault’n ajatuksia vallan, tiedon, yhteiskunnallisten instituuti-
oiden ja yksilön identiteettien ja käyttäytymisen välisistä yhteyksistä. Metodologisessa kirjalli-
suudessa tämäntyyppinen tutkimus identifioidaan yleensä jälkistrukturalistisena ja usein vain 
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kriittisenä tutkimuksena. Foucault’n valta-analyyttistä metodologiaa on sovellettu varsin paljon 
koululaitoksen ja koulutuspolitiikan (esim. Gore 1993; Popkewitz & Brennan 1998) tai perhe-
järjestelmän (esim. Helén 1997; Forsberg & Nätkin 2003a) tutkimukseen erillisinä järjestelmi-
nä. Tutkimukseni teeman kannalta keskeinen ns. uusi lapsitutkimus (esim. James ym. 1999) 
rakentuu myös paljolti tähän tutkimustraditioon. Sen avulla ei kuitenkaan ole lähestytty kasva-
tusta tavalla, jossa perhe- ja kouluinstituutiot nähtäisiin osana samaa lapsiväestön yhteiskunnal-
liseen asemaan ja sen kohtelemisen tapoihin liittyvää instituutioiden järjestelmää. Tällainen 
lähestymistapa on ollut keskeinen feministisessä kasvatustutkimuksessa (esim. Smith 1988, 
1989; myös Bloch ym. 2003) sekä aivan viime aikojen lapsipoliittisessa tutkimuksessa, jossa 
on kehitelty feministiselle sukupuolijärjestyksen käsitteelle rinnakkaista sukupolvijärjestyksen 
käsitettä (esim. Wintersberger ym. 2007).  
Valtakriittinen instituutioiden tutkimus hylkää yhteiskuntatieteissä vallinneen strukturaalis-
funktionaalisen lähestymistavan, jonka viitekehyksessä vallitseva instituutiojärjestys otetaan 
yleensä annettuna näkemättä siihen sisältyvää vallan vaikutusta. Funktionalistisessa lähesty-
mistavassa eri instituutioiden oletetaan toteuttavan jotain yhteiskuntahistoriasta irrallisena tul-
kittua ”tehtävää”. Valtakriittisen instituutioanalyysin viitekehyksessä yhteiskunnassa vallitse-
van instituutiojärjestyksen tulkitaan sen sijaan muovautuvan yhteiskunnallisten valtataistelujen 
vaikutuksesta ja olevan jatkuvassa muutoksessa. Tämän tulkinnan mukaan tätä järjestystä on 
myös lähestyttävä poliittisena ilmiönä, jolloin ei ole mahdollista olettaa olevan joitakin luon-
nollisia tai itsestään selviä perheen tai koulun tehtäviä eikä niitä koskevaa luonnollista työnja-
koa. Tutkimukseni lähtökohtana on sen sijaan oletus, jonka mukaan moderniin yhteiskuntajär-
jestykseen sisältyvät oppivelvollisuusikäisten lasten kasvatuksen institutionaaliset järjestelyt 
sekä niihin sisältyvä työnjako perheiden ja koulun välillä ovat muovautuneet osana laajempia 
yhteiskunnallista järjestystä koskevia valtakamppailuja ja olevan siten läpikotaisin poliittinen 
ilmiö.  
Tutkimusasetelma ja tutkimuksen rakenne
Tutkimukseni on luonteeltaan kasvatuksen tematiikkaa kokoava ja jäsentävä. Tutkimusasetel-
mani perustuu ajatukseen modernin kasvatusjärjestyksen genealogisesta tutkimuksesta yhteis-
kunnallisten valtataistelujen historian ja kasvatusilmiön aate- ja sosiaalihistorian välisten yhte-
yksien kartoittamisena sekä näin syntyvän tiedon jäsentämisenä perheen ja koulun välistä kas-
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vatusvastuuta koskevan valta-analyyttisen tulkinnan avulla. Tutkimuksen temaattinen jäsentely 
pohjaa ajatukselle ihmiskunnan historian tuottamasta kahdesta pääasiallisesta yhteiskuntatyy-
pistä, joista ensimmäinen ja historiallisesti varhaisempi on patriarkaatti ja toinen toisen maail-
mansodan jälkeen luotu hyvinvointivaltio. Tutkimukseni rakentuu sen jäljittämiseen ja näyttä-
miseen, miten kasvatusilmiö muovautuu näissä kahdessa yhteiskunnallisen kehityksen muun-
nelmassa.   
Sosiologiassa on varsin yleistä tulkita modernia länsimaista yhteiskuntaa lähtemällä liikkeel-
le siitä noin 1200-luvulla alkaneesta modernisaationa tunnetusta prosessista, jossa keskiajan 
feodaalinen yhteiskunta vähitellen muuntui moderniksi, porvariston hallitsemaksi kapitalisti-
seksi yhteiskunnaksi, tai, kuten tässä tutkimuksessa haluan korostaa, kapitalismiin perustu-
vaksi patriarkaatiksi. Sen sijaan tämä tutkimus liikkuu ajallisesti ja maantieteellisesti laajassa 
viitekehyksessä. Tämä johtuu tutkimuksessa sovelletusta valta-analyyttisestä lähestymista-
vasta, joka patriarkaalisen yhteiskuntajärjestyksen analyysin osalta johtaa kauas ihmiskunnan 
menneisyydessä tapahtuneeseen luokkayhteiskuntien muodostumiseen. Maantieteellisesti 
tutkimus sijoittuu Länsi-Eurooppaan ja erityisesti Suomeen. On kuitenkin huomattava, että 
Suomi tuli osaksi läntisen Euroopan kehitystä, kun katolinen kirkko tunkeutui maahamme 
vuoden 1000 tienoilla ja erityisesti siinä yhteydessä, missä Suomesta tuli osa samoihin aikoi-
hin muotoutunutta Ruotsin kuningaskuntaa (Jutikkala 1978). Ruotsi puolestaan oli yksi myö-
häiskeskiajan ja varhaismodernin ajan merkittävimmistä itsevaltiutta rakentaneista eurooppa-
laisista valtioista. Tästä syystä, vaikka tutkimuksen kohteena on erityisesti suomalainen yh-
teiskunta ja siinä muovautunut kasvatusjärjestys, tutkimus pohjaa pääosin Länsi-Euroopan 
kehitystä koskevaan historialliseen aineistoon ja vasta 1800- ja 1900-luvuille tultaessa siinä 
keskitytään erityisesti perhe- ja kouluinstituutioiden muovautumiseen Suomessa.   
Tutkimus etenee siten, että luvussa kaksi selostan tapaani soveltaa Foucault’n valta-
analytiikkaa tutkimuskohteeni ja tutkimuskysymysteni rakentamisessa sekä kuvaan tutkimuk-
sessa käytetyt aineistot. Sitä seuraavat luvut kolme, neljä ja viisi paneutuvat modernin kasva-
tusjärjestyksen valtahistorialliseen (genealogiseen) tarkasteluun. Viimeisessä luvussa kuusi 
kokoan tiivistäen yhteen genealogisen tarkasteluni tärkeimmät tulokset.
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2.  LUKU KASVATUKSE? TUTKIMI?E? POLIITTISE?A ILMIÖ?Ä
Tässä luvussa rakennan teoreettis-metodologisen viitekehyksen kasvatusilmiön tutkimiseksi 
poliittisena ilmiönä. Jonkun ilmiön poliittisuudella tarkoitan, että se tapa, jolla se käsitetään 
ja jolla se liittyy ihmisten ja yhteisöjen elämään, määräytyy yhteiskunnallisissa valtakamp-
pailuissa. Lähden siitä perusoletuksesta, että modernia sukupolvijärjestystä ja siihen liittyvää 
kasvatus-sanaan kiinnittyvää modernia kasvatuskäsitystä tulee tutkia Foucault’n tarkoittama-
na dispositiivisena järjestelmänä samaan tapaan kuin hän on tutkinut yhteiskunnallisen hallit-
semisen ja seksuaalisuuden muotoja erilaisina sosiaalisen järjestyksen hallitsemisen historial-
lisesti rakentuneina kulttuurisina mekanismeina. Tällaisten kulttuuristen mekanismien valta-
poliittisen historian jäljittämistä hän kutsui genealogiaksi. Tarkoitukseni on jäljittää modernin 
kasvatusjärjestyksen genealogiaa ja siinä erityisesti perheen ja oppivelvollisuuskoulun tehtä-
vien ja keskinäisen työnjaon muovautumista niinä kahtena pääasiallisena sosiaalisena järjes-
telmänä, joiden tehtäväksi on määritelty uuden sukupolven kasvattaminen.  
Olen täydentänyt Foucault’n valta-analyyttistä viitekehystä yhteiskunnallisen vallan historiaa 
koskevalla tarkastelulla sen selvittämiseksi, minkälaisista valtasuhteista ja valtakamppailuista 
modernin kasvatusjärjestyksen rakentumisessa on ollut kysymys. Tältä osin tutkimukseni 
kiinnittyy yhtäältä yhteiskuntatieteelliseen valta- ja valtioteoreettiseen tutkimukseen ja toi-
saalta yhteiskunnallisten valtasuhteiden sosiaalihistorialliseen tutkimukseen. Tulkintani mu-
kaan tässä historiassa on kyse patriarkaattina tunnetun yhteiskuntamuodostuman ja siihen 
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kohdistuneen vastarinnan sekä sille vaihtoehtoisen yhteiskuntamuodostuman rakentamisyri-
tysten historiasta. Tämän vaihtoehdon kielellinen ilmaus kiinnittyy demokratian ja hyvin-
vointivaltion käsitteisiin. Patriarkaatti ja hyvinvointivaltio ovat teoreettisina käsitteinä ideaa-
lityyppejä, jotka ovat lähellä marxilaisessa kirjallisuudessa kehiteltyjä ajatuksia yhteiskunta-
taloudellisesta muodostumasta, jossa eri osarakenteet (taloudellinen, poliittinen, kulttuuris-
ideologinen) muovautuvat synkronoituneesti yhteiskunnan luokkarakenteen pohjalta määrit-
tyvien vallankäytöllisten prosessien (ylärakenteiden) kautta. Erilaisen hegemonisen vallan 
vaikutuksesta on seurauksena kulttuurisilta järjestelmiltään erilaisia yhteiskuntia, kuten kapi-
talistinen ja feodaalinen yhteiskunta. (yhteiskuntataloudellisen muodostuman käsitteestä 
marxilaisessa metodologiassa ks. Kasvio 1972, erit. 108–118) 
Ensimmäisessä alaluvussa kuvaan tapaani tulkita Foucault’n valta-analytiikkaa ilmiöiden 
poliittisuuden tutkimisessa. Toisessa alaluvussa paneudun yhteiskunnallisen vallan historiaan 
ja esitän tulkinnan modernin yhteiskunnan ja sen instituutiojärjestyksen rakentumisesta kah-
den vastakkaisia intressejä omaavan vallan välisissä kamppailuissa. Toista näistä kutsun pat-
rimoniaaliseksi ja toista demokraattiseksi vallaksi. Tulkintani mukaan moderni kasvatusjär-
jestys on muovautunut näiden kahden toisistaan olennaisesti poikkeavan vallan vaikutukses-
ta.
2.1. Michel Foucault’n valta-analytiikka ilmiöiden poliittisuuden tutkimisessa   
Valta sosiaalihistoriallisten muutosten liikevoimana
Tutkimukseni lähtökohtana on ajatus vallasta yhteiskuntien historiallista muovautumista sää-
televänä dynaamisena tekijänä, jonka perustana ovat ihmisten eritasoiset mahdollisuudet vai-
kuttaa ympäröivään todellisuuteen. Valtaan sisältyy ajatus subjekteista, jotka käyttävät valtaa 
tavoitteellisesti ja järkiperäisesti, tiettyjen intressien ja strategioiden mukaisesti. Se vaikuttaa 
kaikissa niissä toimintayhteyksissä, joissa ihmiset tekevät omaa toimintaansa koskevia valin-
toja. Näiden valintojen pohjalta määräytyy osaltaan se, mitä historiallisissa prosesseissa ta-
pahtuu ja miten yhteiskuntaa ikään kuin tuotetaan ihmisten toiminnan tuloksena. Tämän ajat-
telutavan mukaan niillä, joilla on eniten mahdollisuuksia vaikuttaa muiden ihmisten valintoi-
hin omien intressiensä suuntaisesti, on eniten valtaa. (Foucault 1998a, 69–71; Lukes 2005, 
70–72, 75–78; Mann 1992, 28–30; Smith 1988)  
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Vallan empiiris-historiallisten vaikutusten voidaan tällöin ajatella konkretisoituvan valtasuh-
teissa voittajien edustamien intressien suuntaisina toimintavalintoina ja näihin valintoihin 
perustuvina sosiaalihistoriallisina muutoksina. Valtailmiö kytkeytyy tämän mukaan keskei-
sesti siihen tapaan, jolla yhteiskunnan instituutiot ja niiden väliset suhteet muovautuvat yh-
teiskuntajärjestyksen keskeisinä rakenteina. Samansuuntaisten toimintavalintojen tuottamien 
sosiaalihistoriallisten muutosten kasautuessa yhteiskuntien sosiaalinen järjestys ja sitä tuke-
vat kulttuuriset järjestelmät ja instituutiorakenteet muovautuvat vähitellen niiden taustalla 
olevien intressien suuntaisiksi pysyviksi rakenteiksi ja instituutioiksi. Valtasuhteiden vasta-
vuoroisuudesta seuraa kuitenkin, että empiirinen todellisuus erilaisine kulttuurisine järjestel-
mineen heijastaa usein varsin sekoittuneella tavalla niitä intressejä, jotka ovat ohjanneet val-
tasuhteiden eri osapuolten toimintaa. Tämän todellisuuden tutkimisessa voidaan hyödyntää 
Foucault’n diskurssiteoriaa ja erityisesti hänen valta-analytiikkaansa sisältyvää dispositiivin 
käsitettä, jolloin on mahdollista tutkimuksellisesti jäljittää ja kuvata yhteiskunnan instituu-
tiojärjestykseen ja vallitsevaan kulttuuriin historiallisesti kiinnittyneitä valtastrategisia intres-
sejä. Tämä on se tapa, jolla lähestyn modernia kasvatusta tässä tutkimuksessa.   
Kieli vallan muotona 
Eräs sosiologisen ajattelutavan keskeisiä piirteitä on konstruktivistinen käsitys, jonka mukaan 
yhteiskunnallinen todellisuus on ihmisten luomaa tai rakentamaa, konstruoimaa, todellisuutta 
(esim. Berger & Luckmann 1994). Tämä metodologinen periaate auttaa ymmärtämään, että 
esimerkiksi ihmisten käsitykset kasvatuksesta, äitiydestä, lapsista, koulusta ja opettajuudesta 
ovat kulttuurisia käsityksiä ja että niitä on lähestyttävä historiallisesti muovautuneina ideolo-
gioina, myytteinä ja uskomuksina sekä erilaisina perinteinä, jotka vaihtelevat yhteiskunnasta 
ja aikakaudesta toiseen (esim. Laurinen ym. 1998). Konstruktivistinen ajattelu pitäytyy usein 
lähinnä kulttuurirelativistisiin tulkintoihin eikä välttämättä johda valtakriittisesti terävään 
yhteiskuntakritiikkiin. Tässä suhteessa Foucault’n valta-analyyttinen metodologia on merkit-
tävä edistysaskel. Yhteiskunnalliset instituutiot ja niihin liittyvät merkitysjärjestelmät käsite-
tään siinä kielen avulla rakennettuina kulttuurisina ilmiöinä, jotka toimivat ihmisten toimin-
taa säätelevinä valtamekanismeina. Esimerkiksi tietty kasvatus-sanaan kiinnittyvä sukupolvi-
en välisten suhteiden ja lapsiväestön asettamien haasteiden käsittämisen tapa ohjaa ihmisten 
käsityksiä siitä, miten heidän ”kasvatuksen” nimissä, esimerkiksi vanhempina tai opettajina, 
tulee ajatella ja toimia lapsiin ja nuoriin liittyvissä tilanteissa.
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Näitä lasten kohtelemisen tapoja ei kuitenkaan tule käsittää kulttuurirelativistisesti ainoastaan 
erilaisina, vaan niihin on oletettava sisältyvän tiettyjä lasten kohtelemiseen liittyviä strategi-
sia intressejä. Tämän oletuksen perusteella kasvatusilmiötä tulee lähestyä valta-analyyttisen 
metodologian avulla. 
Kielen merkitys yhteiskuntajärjestyksen rakentamisessa johtuu Foucault’n mukaan siitä, että 
mitään vakiinnutettua yhteiskunnallista käytäntöä ja niin muodoin yhteiskunnallista järjestys-
täkään ei voi olla olemassa ilman kieltä ja merkitysjärjestelmiä, joilla ko. käytännöt perustel-
laan. Hän kiinnittääkin vallan ilmiönä paljolti juuri niihin prosesseihin, joissa jotakin hallin-
taan saatettavaa asiaa tai ilmiötä rakennetaan tietynlaisten puhetapojen ja kielen eli diskurssi-
en avulla. Diskursseilla Foucault tarkoittaa tällöin kyseisen aiheen, esimerkiksi yhteiskunnan 
lapsiväestön kohtelemisen ympärille rakentuvia kielellisiä järjestelmiä, joita ko. aiheeseen 
aletaan liittää yhteiskunnassa tuotettujen tekstien ja niihin sisältyvien sanojen ja tarinoiden 
avulla. Nämä diskurssit kiinnittyvät yleensä tiettyihin keskeisiin sanoihin, kuten juuri ”kasva-
tus”, ”koti”, ”perhe” tai ”opetus”. Kyse ei kuitenkaan ole vain kielellisestä ilmiöstä. Olen-
naista on, että diskurssit säätelevät ihmisten käyttäytymistä määrittelemällä tietynlaisia tavoi-
teltavia ja ei-tavoiteltavia toimintavalintoja diskursseissa määritellyissä toimintatilanteissa. 
Näiden toimintavalintojen kautta diskurssit osallistuvat yhteiskuntatodellisuuden muovautu-
miseen. (Foucault 1986, 1991a,b, c; myös Davies & Harré 1990; Butler 1990)16
Kielen avulla tehtävä ihmisryhmien ja instituutioiden välisten erojen tuottaminen on keskei-
nen elementti siinä tavassa, jolla diskurssien avulla luodaan kuvaa tavoiteltavasta sosiaalises-
ta järjestyksestä ja siihen sisältyvien instituutioiden tehtävistä ja keskinäisistä hierarkioista 
sekä oikeuksien, arvostuksen ja velvollisuuksien jakautumisesta eri ihmisryhmien kesken. 
Diskurssien vaikutus käyttäytymisen säätelyn mekanismeina perustuu Foucault’n mukaan 
siihen, että ihmiset eivät enimmäkseen ole tietoisia siitä, millaisista lähteistä peräisin olevaa 
valtaa niihin on historiallisesti rakentunut. Näin luodaan itsestään selvinä pidettyjä sosiaalisia 
erotteluja eri ihmisryhmien välille. Siinä määrin kuin näihin erotteluihin sisältyy sosiaalisesti 
merkittäviä arvoarvostelmia, diskursseihin sisältyvät sanat, kieli ja kulttuuriset tarinat tulevat 
osaksi myös yhteiskunnallisten eriarvoisuusrakenteiden ja työnjakojen historiaa. Tässä suh-
teessa on tärkeää tutkia, millaisia vastuu- ja valtasuhteisiin sekä sosiaaliseen arvostukseen 
liittyviä eroja sisältyy sellaisiin kasvatusilmiöön liittyvien toimijoiden sosiaalisiin määritte-
16 Alasuutari (1996, 18) on kääntänyt Foucault’n diskurssin käsitteen puheavaruudeksi.  Hoikkala käyttää puolestaan 
suomenkielistä termiä puhetavat (Hoikkala 1989). 
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lyihin, kuten ”aikuiset” ja ”lapset”, ”isät” ja ”äidit”, ”vanhemmat” ja ”opettajat” ja millaisia 
sosiaalisia maailmoja näiden erottelujen avulla luodaan aikuis- ja lapsisukupolvien välisen 
kanssakäymisen todellisuutena.
Bourdieun (1994) mukaan kielen kyky tuottaa sosiaalista todellisuutta perustuu siihen, että 
sen avulla puhujat luovat yhteisen käsityksen sosiaalisesta todellisuudesta, minkä pohjalta he 
toimivat. Yhteiskunnan eri luokat ja ryhmittymät käyvät taistelua siitä, kenen etuihin perus-
tuva kieli ja todellisuudenkuvaukset hyväksytään lähtökohdaksi toiminnalle ja sosiaaliselle 
olemassaololle. Symbolista valtaa on niillä, joiden puheilla ja kielenkäytöllä on merkittävää 
vaikutusta yhteiskunnassa ja jotka saavat toimia ”totuuksien” eli vakiinnutettavien ajatus-
muotojen ja käytäntöjen julkistajina ja muotoilijoina. Tällaisia henkilöitä ovat kaikki ne, joil-
le yhteiskuntaa hallitsevat eliitit osoittavat arvostustaan ja/tai joille he antavat tilaa hallitse-
millaan julkisuuden foorumeilla. (Bourdieu 1994, 37–46, 105–106, 163–170; Bourdieu & 
Wacquant 1995, 203–204)
Bourdieu (2001) kiinnittää tällaiset itsestään selvinä pidetyt perinteet materiaaliseen 
todellisuuteen väittämällä, että niiden taustalla on alun perin väkivalloin luotuja eriar-
voisuuksia eri ihmisryhmien kesken. Tällaisten eriarvoisuuksien historiallinen alkuperä 
on kuitenkin ikään kuin unohtunut. Bourdieu vertaa tätä unohtamista Freudin amneesi-
na kutsumaan ilmiöön, jossa lapsuudessa koetut väkivaltaisen alistamisen kokemukset 
ovat vaipuneet ihmisen alitajuntaan niin tehokkaasti, että vain psykoanalyysin kaltainen 
prosessointi (anamneesi) pystyy saamaan aikaan niiden mieleen palautumisen. Tätä 
alitajuntaan painumisen prosessin ilmiötä Bourdeu kutsuu historian luonnollistamiseksi. 
Siinä on kyse yhteiskunnallisten tapahtumien selittämistavan ”ylösalaisin kääntymises-
tä”, jossa tietty ihmisten väliseen eriarvoisuuteen perustuva yhteiskunnallisten käytän-
töjen järjestelmä, joka alun perin on saatu aikaan tiettyjen konkreettisten historiallisten 
alistamiskäytäntöjen vaikutuksesta, muuntuu ihmisten ajatuksissa ei-inhimillisten teki-
jöiden tuottamaksi luonnolliseksi ja itsestään selvänä pidetyksi olotilaksi. (Bourdieu 
emt. 8–12, 22–27, 46–47, 54–59)
Patriarkaatin historiallisen muodostumisen kannalta keskeinen miehen ylemmyyttä ja naisten 
alistamista tuottava miesvallan koneisto on Bourdieun (2001) mukaan luonnollistettu sen 
kautta, että joskus muinoin on luotu miesten ja naisten välinen työnjako, jossa naisille on 
osoitettu yhteisön ikävimmät ja raskaimmat työt. Tämä eriarvoisuus on maskuliinisen puheen 
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keinoin tehty luonnolliseksi väittämällä, että naiset ja miehet luonnostaan soveltuvat parem-
min ko. työtehtävien suorittajiksi. Samalla nämä työt on arvioitu hierarkkisesti niin, että 
miesten töitä on alettu pitää arvokkaampina kuin naisten. Vähitellen tämän puheen taustalla 
olevaa alistavaa valtaa ei enää edes tiedosteta, vaan miesvaltaiset käytännöt koetaan itsestään 
selvinä. Kun tällaiset eriarvoisuutta ylläpitävät ajatusmuodot ja käytännöt ovat rakentuneet 
osaksi yhteiskunnan perustavia instituutioita ja lainsäädäntöä, näissä instituutioissa toimivilta 
jää usein myös tiedostamatta, että heidän ”oikeat” ja lakia noudattavat toimintatapansa juuri 
kaikessa ”lainmukaisuudessaan” osaltaan vakiinnuttavat joidenkin ihmisryhmien alisteista 
asemaa yhteiskunnassa. Bourdieun (2001) mukaan esimerkiksi miehet eivät aina ole tietoisia 
siitä, että heidän noudattamansa maskulinistiset ajattelutavat ja käytännöt ylläpitävät naisten 
alisteista asemaa yhteiskunnassa. Luonnollistetut eriarvoisuusrakenteet voidaan kuitenkin 
palauttaa historiaan yhteiskuntakritiikin avulla, kuten feministit ovat Bourdieun mukaan juuri 
tehneet miesvallan osalta. (Bourdieu emt., 8–12, 22–27, 46–47, 54–59; myös McKinnon 
2003, 157–170)
Vastaavasti voidaan ajatella, että itsestään selvinä ja ”hyvinä” pidetyt tavat kohdella lapsia ja 
järjestää heidän elämänsä modernissa yhteiskunnassa saattavat sisältää lapsia alistavia ja riis-
täviä käytäntöjä aikuisten sitä tiedostamatta. Yhteiskuntakriittinen tutkija pyrkii juuri tällais-
ten alistavien käytäntöjen ja niitä pönkittävien haitallisten diskurssien tunnistamiseen ja sen 
näyttämiseen, miten ne osallistuvat yhteiskunnallisten hierarkioiden ylläpitämiseen. Feminis-
tinen tutkimus on esimerkiksi pyrkinyt tunnistamaan ja nimeämään naisten alistamiskäytän-
töjä oikeuttavia maskulinistisia diskursseja. (haitallisten diskurssien tunnistamisesta ja ni-
meämisestä ks. Sunderland 2004, 167, 191–215) Yhteiskunnan lapsiväestön alistettuun ase-
maan liittyvien käsitysten ja kulttuuristen käytäntöjen purkutyö on ollut tekeillä myös sosio-
logisen lapsuustutkimuksen piirissä, missä on puhuttu (esim. Olk & Wintersberger 2007) 
adultismista, aikuisvallasta, samaan tapaan kuin feministit patriarkaatista naisten alistamisena 
ja riistämisenä, sekä kyseenalaistettu käsitys täydellisenä ”aikuisena” käsitettyyn olentoon 
nähden vajavaisesta ja siksi vajaavaltaisena pidettävästä ”lapsesta” (James ym. 1999; Waks-
ler 1996).
Keskeinen välittävä mekanismi näissä historian vaikutuksesta tapahtuvan luonnollistumisen 
prosesseissa on se tapa, jolla yhteisössä hallitsevassa asemassa julistavat totuuksiksi puheta-
poja, jotka oikeuttavat heidän valtansa. Hierarkioita pönkittävien puhetapojen uskottavuutta 
tukee Bourdieun (2001) mukaan se, että ulkoisesti havaittava, hierarkkisten käytäntöjen myö-
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tä muovautunut todellisuus osaltaan tukee diskurssien sanomaa. Esimerkiksi itsensä sosiaali-
sesti ylentäneet miehet ja heidän alistamansa naiset muovautuvat asemaansa perustuvien käy-
täntöjen tuottamina sekä henkisesti että fyysisesti hierarkkisen asemansa kaltaisiksi pystypäin 
kulkeviksi miehiksi ja alentuvaisesti käyttäytyviksi naisiksi, jolloin havaittava sosiaalinen 
todellisuus vahvistaa aistipohjaisesti hierarkkisia suhteita oikeuttavien diskurssien ja muiden 
symbolisten järjestelmien totuudellisuuden. Tällaiset ihmisten alitajuntaan ja kokemisen ta-
paan vaikuttavat prosessit selittävät Bourdieun mukaan sitä, miksi miesvallan periaate on 
ollut niin vaikea murtaa. Hänen mukaansa antiikin filosofi Aristoteles käänsi ”oppineeksi 
myytiksi” miesvallan ikiaikaiset periaatteet. (Bourdieu emt., 7, 22–33)  
Aristoteles väitti naisten, lasten ja orjien olevan luonnostaan vapaita ateenalaismiehiä alem-
piarvoisia ja kyvyttömiä täyteen ihmisyyteen. Kuten politiikan filosofi Castoriadis on esittä-
nyt (Castoriadis 1997, 98–99), antiikissa oltiin irtaantumassa jumalten tahtoon vetoavasta 
auktorisoinnista. Aristoteles esitti tuolloin luonnon siksi auktoriteetiksi, joka sääteli asioiden 
tilaa ja ilmiöiden luonnetta. Tämä selitysmalli löytyy myös modernin ajan ns. luonnonoikeus-
filosofeilta saman patriarkaalisen järjestyksen perusteluna (ks. kohta 3.2). Seuraavassa sitaa-
tissa, jossa Aristoteles puolustaa orjuutta, on tunnistettavissa Bourdieun viittaama yhteiskun-
nallisten käytäntöjen eli orjien viime kädessä ruoskimalla aikaansaadun raskaaseen ruumiilli-
seen työhön pakottamisen seurauksena olevan havaittavissa olevan todellisuuden (orjien 
voimakkaat ruumiit) hyödyntäminen yhteiskunnan hierarkkisuuden perusteluna: 
Ne ovat luonnostaan orjia, jotka eroavat yhtä paljon muista ihmisistä kuin ruu-
mis eroaa sielusta ja villipeto ihmisestä. Tämä periaate koskee niitä, joiden teh-
tävänä on ruumiinsa käyttö ja jotka eivät kykene mihinkään sitä parempaan. 
Heille on parasta tulla tällä tavalla hallituiksi… Luonnostaan orja on se, joka 
voi kuulua toiselle ja on siksi toisen oma ja joka on sen verran osallinen järjes-
tä, että kykenee havaitsemaan, mikä on järkevää, vaikka hänellä ei omaa järkeä 
olekaan. Muut eläimethän eivät tottele järkeä vaan tunteita. Käyttönsä osalta or-
jat eivät juuri eroa kotieläimistä. Molemmat auttavat ruumiillisella työllään 
välttämättömien tarpeidemme tyydyttämisessä. Luonto on halunnut tehdä va-
paat ja orjat ruumiiltaan erilaisiksi. Orjat ovat rotevia, jotta he soveltuisivat 
välttämättömiin tehtäviinsä. Vapaat taas ovat ryhdikkäitä ja soveltumattomia 
mainitun kaltaisiin askareisiin. Sen sijaan he tavoittelevat valtiolliseen elä-
mään, joka taas jakautuu sodan ja rauhan aikaisiin tehtäviin. (Politiikka, I kirja, 
5.luku, 1254b: 15–32, kurs. SV) 
Tällaisten yhteiskunnallisten auktoriteettien avulla totuuksiksi tuotettujen elitististen puheta-
pojen haitallisuus ilmenee siten, että ne saavat ihmiset aidosti uskomaan naisten, lasten ja 
orjien alistamisen olevan luonnollista, järkevää ja moraalisesti perusteltua.  Yhteiskuntajär-
jestykseen ja vallitseviin käytäntöihin puuttuminen on tällöin joko luonnon ”tahdon” vastai-
25
37
suuden johdosta turhaa tai esimerkiksi perinteiden kohdalla pyhinä koettujen auktoriteettien 
uhmaamista. Voimakkain peruste yhteiskuntajärjestyksen oikeutukselle on ollut jumalten 
tahtoon vetoaminen, joka on keskeistä ns. teokraattisessa hallitsemistavassa.    
Foucault on teoretisoinneissaan pyrkinyt luomaan analyyttista välineistöä erityisesti kulttuu-
riin historiallisesti kiinnittyneen vallan analyysiä varten. Hänen luomassaan metodologiassa 
mitään yhteiskunnallista ilmiöitä tai instituutiota, kuten kasvatusta, perhettä tai koulua, ei tule 
lähestyä jotakin ylihistoriallista tehtävää toteuttavana järjestelmänä, joka vain saa uusia ja 
kehittyneempiä muotoja aikojen saatossa. Ne on sen sijaan käsitettävä eräänlaisina historial-
lisesti muovautuneina kulttuurisina koosteina tai läjittyminä, joihin sisältyy monia keskenään 
ristiriitaisiakin aineksia. Tällaisten kulttuuristen rakentumien empiiris-historiallisen muovau-
tumisen oletetaan riippuvan siitä, mikä asema niillä on ollut eri historiallisille vaiheille omi-
naisissa valta- ja intressikamppailuissa ja keiden intressejä palvelevat määrittelyt tavoitelta-
vasta sosiaalisesta järjestyksestä ovat kulloinkin voittaneet ja siten tulleet osaksi kyseisten 
yhteiskuntien kulttuuria ja perinteitä. Valtakriittisen yhteiskunta-analyysin tehtävä on tällöin 
pyrkiä murtamaan erityisesti eriarvoisuuksia puolustelevien puhetapojen tehoa tuottamalla 
eräänlaista historiallista vastamuistia ja vastakieltä. (Foucault 1980b, 1991a, 1998b; Ojakan-
gas 1998; Peltonen 2004) 
Feministien luoma radikaali sukupuolipolitiikka on pyrkinyt luomaan mahdollisuuksia ajatel-
la sukupuolten välisistä suhteista uudella tavalla tuottamalla systemaattista patriarkaalisen 
järjestelmän kritiikkiä. Vastaavaa radikaalin kritiikin pyrkimystä edustaa kriittinen lapsuus-
tutkimus sukupolvien välisten suhteiden ja lapsuusväestön asemaa koskevien hierarkkisten 
ajattelutapojen osalta. Yhteiskuntatieteellistä metodologiaa hyödyntävän lapsitutkimuksen 
kritiikin kohde on ollut modernin kasvatusjärjestyksen tapa määrittää lapsuutta yksipuolisesti 
”kasvatuslapsuutena”. Tämän ajatusmuodon haitallisuus ilmenee lapsuustutkijoiden mukaan 
siinä, että lapsesta tehdään siinä pelkkä aikuisen kasvatustoimenpiteiden kohde ja siten taval-
laan aikuisen tuote; hän ei olekaan aktiivinen itsenäinen toimijayksilö ja inhimillisen vuoro-
vaikutuksen osapuoli. Lapsuustutkijoiden tuottaman lapsikäsityksen mukaan lapset ovat ai-
kuisten tapaan ajattelevia, tuntevia ja toimivia olentoja kasvatussuhteen osapuolena ja aikui-
sen luomissa toimintaympäristöissä. He myös korostavat, että lapsuus on lapsen elämää, jo-
hon tulisi liittää samoja hyvinvoinnin ja arvokkaan elämän kriteerejä kuin aikuisten kohdalla. 
(Walkerdine 1984; Alanen 1992, 2001; Strandell 1995; Morss 1996; Waksler 1996; Wexler 
ym. 1992; Riihelä 1997; Karlsson 1999; Lehtinen 2000; Jokinen 2001; James ym. 1999)
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Keskeistä genealogiassa tutkimusmetodologiana on periaate, jonka mukaan mitään ulkoises-
sa todellisuudessa olevaa kasvatusilmiötä ei ole olemassa siinä merkityksessä, että tutkija 
voisi sen ”löytää” ja paljastaa. (Foucault 1998a, 73–74) Tämä periaate on joskus tulkittu si-
ten, että todellisuus olisi ”vain tekstejä”. Tässä ei kuitenkaan ole kyse materiaalisen todelli-
suuden kieltämisestä ontologisessa eli todellisuuden luonnetta koskevan väitteen merkityk-
sessä, vaan väitteestä, jonka mukaan todellisuus voidaan käsittää ainoastaan kielen avulla. 
Koska kieli on poliittista, kaikki kielen avulla vakiinnutetut ja kieleen kiinnittyvät ”totuudet” 
ja vallitsevat instituutiokäytännöt on radikaalisti kyseenalaistettava. On kysyttävä, millaisiin 
todellisuuden olemusta koskeviin essentialistisiin perusoletuksiin ne nojaavat ja millä tavoin 
ne mahdollisesti osallistuvat yhteiskunnallisten hierarkioiden ja valta-asetelmien vakiinnut-
tamiseen. Tästä seuraa, että on luovuttava struktuuri-funktonaalisesta yhteiskunta- ja histo-
riakäsityksestä, jossa yhteiskunnallisten instituutioiden, kuten perheen ja koulun, ajatellaan 
toteuttavan joitakin tiettyjä anonyymisti määrittyviä tehtäviä tai funktioita. Sen sijaan kaikki 
tällaiset väitetyt tehtävät on radikaalisti kyseenalaistettava, oli sitten kyse poliittisesta retorii-
kasta tai tieteellisistä teksteistä. (Weedon 1999; myös Mann 1997).  
Kun siis arkkipiispa tai presidentti sanoo, että ”kasvatus ei kuulu viranomaisille”, on oletet-
tava, että tähän puheeseen – puhujan sitä välttämättä itse tiedostamatta – sisältyy tiettyjä stra-
tegisia intressejä. Samoin on oletettava, että nämä intressit heijastuvat siinä tavassa ja siinä 
historiallisessa toimintayhteydessä, jossa he käyttävät kasvatus-sanaa.  Olennaista on tällöin 
kysyä ensinnäkin, millaisia intressejä, millaista erojen tai erottelujen politiikkaa sisältyy 
kasvatus-sanan avulla tehtävään lapsiin liittyvään vastuunjakoon perheen ja valtion/koulun 
kesken, ts. millaisia asioita johdantoluvussa siteeratussa presidenttien kasvatuspuhunnassa 
ollaan sijoittamassa kotien vastuulle ja pois ”viranomaisilta” ja koululta, ja toisekseen, mil-
laisia ja keiden intressejä tämä erottelu palvelee. Nämä ovat juuri tutkimukseni perustavat 
kysymykset. Näihin kysymyksiin vastaaminen edellyttää modernin kasvatusilmiön valtahis-
toriaan eli genealogiaan paneutumista ja sitä kautta tapahtuvaa vallitsevan kasvatuskäsityk-
sen purkamista, dekonstruktiota, intressipoliittisiin elementteihinsä sekä sen selvittämistä, 
millä tavoin nämä intressit heijastuvat modernin yhteiskunnan kasvatuskäsityksissä, esimer-
kiksi siinä, millä tavoin kasvatus-sana on kiinnittynyt arkikieleen ja etenkin poliittiseen reto-
riikkaan, kuten esimerkiksi puhetapaan, jonka mukaan ”koti kasvattaa, koulu opettaa”. 17
17 Kun jokin ilmiö otetaan genealogisen purkamistyön tai dekonstruktion kohteeksi, se asetetaan yleensä laina-
usmerkkeihin. Tällä menettelytavalla viitataan ko. ilmiön luonteeseen historiallisesti sattumanvaraisena, tuotet-
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Kasvatuksen tutkiminen dispositiivisena ilmiönä
Foucault’n ajatteluun pohjaten lähden siitä, että kasvatusta tulee tutkia seksuaalisuuden ta-
paan valtastrategisena koneistona tai ”dispositiivina”, josta Foucault puhuu teoksensa Seksu-
aalisuuden historia ensimmäisessä osassa (Foucault 1998a, 59–95). Foucault (1998a) käyttää 
käsitettä dispositiivi viittaamaan historiallisissa prosesseissa tietyn periaatteen mukaan toi-
siinsa ketjuuntuneiden diskurssien ja vallan mekanismien verkostoihin, joilla pyritään hallit-
semaan ihmisten käyttäytymistä tiettyjen strategisten intressien suuntaisesti. Tällaisia verkos-
toja tai kulttuurisia järjestelmiä tuottaneen dispositiivisen kehityksen taustalla on hänen mu-
kaansa kyseiseen todellisuuden alueeseen kohdistuvien intressien suuntaamaa strategista val-
lankäyttöä, joka ilmenee sekä siten, että kyseisestä ilmiöalueesta aletaan puhua julkisuudessa 
että siten, että siihen liittyvien ilmiöiden suhteen luodaan erityisiä yhteiskunnallisia käytäntö-
jä. Näin muotoutuva ilmiö eli tietynlaiset puhunnan ja yhteiskunnallisten käytäntöjen muodot 
sekä niiden suhde muihin yhteiskunnassa esiintyviin ilmiöihin, on tällöin tulkittava jostain 
syystä strategisesti tärkeiksi niille tahoille yhteiskunnassa, joiden harjoittama vallankäyttö on 
tällaisten diskursiivisten ja ei-diskursiivisten muutosten taustalla. (Foucault emt., 36–42) 
Peltosen (2004) mukaan dispositiivisessa ilmiössä on kyse siitä, että todellisuudessa erillään 
olevia asioita kytketään diskurssien avulla toisiinsa ja niille annetaan tietty nimi, esimerkiksi 
”kasvatus”. Dispositiivien historiallisen rakentumisen prosesseissa tapahtuu yhtäältä puheta-
pojen eli diskursiivisen tason ja toisaalta ei-diskursiivisen eli yhteiskunnallisten käytäntöjen 
toisiinsa ketjuuntuminen jonkun strategisen periaatteen määrittämällä tavalla. Näin muodos-
tuu eräänlainen kulttuurinen koneisto, jonka avulla hallitaan tiettyä yhteiskunnallisen toimin-
nan aluetta. (Peltonen ema., 210, 216) Tietynlaiseksi ”oikein” ajattelemisen ja tekemisen 
järjestelmäksi rakentuessaan tällaiset itsestään selvinä pidetyt kulttuuriset muodostelmat vai-
kuttavat arjen mikropoliittisissa suhteissa saaden yksilöt kokemaan ja ymmärtämään oma 
käyttäytymisensä ja jopa omat tunteensa näiden kulttuuristen järjestelmien määrittämällä 
tavalla oikeiksi ja moraalisesti hyväksyttäviksi tai vastaavasti vääriksi ja tuomittaviksi. Tietty 
ihmisen seksuaalista käyttäytymistä ja seksuaalisia nautintoja tai, tämän tutkimuksen tee-
maan liittyen, tietynlainen lasten kohtelemisen tapa, kasvattaminen, koetaan tällöin sekä mo-
tuna, ja poliittisesti kiistanalaiseksi tulkittavana ilmiönä, jonka olemassaolo on tutkimuksellisesti selitettävä. 
Tästä syystä ja tässä merkityksessä tässä tutkimuksessa puhutaan ”kasvatuksesta”, ”opetuksesta”, ”perheestä”, 
”koulusta” ja ”kasvatusvastuusta” lainausmerkeissä.
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raalisena velvoitteena että järkevänä tai tarkoituksenmukaisena, jolloin tämän periaatteen 
mukaan toimiminen tuottaa samalla myös moraalista tyydytystä. (Foucault 1998a, 24–31, 
40–42, 59–95; Helén 1998, 500–501)
Ihmisen seksuaalisen identiteetin, nautintojen ja käyttäytymisen säätelystä tuli Foucault’n 
(1998a) mukaan 1700- ja 1800-lukujen Euroopassa koko yhteiskuntaan vaikuttava strategia, 
jota varten luotiin valtava määrä tietoa ja erilaisia vallan mekanismeja. Tuloksena oli ”koko-
nainen seksuaalikoneisto”. Erityisesti 1800-luvun lopulla seksuaalisuudesta tuli ”loputtomien 
kausaalisuhteiden pesäke”, ”kaiken kattava selitys” ja ”yleinen syytekijä”, kun haluttiin selit-
tää aikuisten ihmisten hyvinvointia ja käyttäytymistä. Sukupuolisuus kuvattiin patologisille 
prosesseille alttiiksi ja siis terapia- ja normalisointitoimia vaativaksi ihmisyyden alueeksi. 
Freudin vaikutuksesta ihmisen koko elämää alettiin tulkita hänen seksuaalisuutensa ilmene-
mismuotojen kautta ja ihmisiä alettiin luokitella ”normaalina” vs. ”epänormaalina” sukupuo-
lisuutensa laadun perusteella. Tämän kaikenkattavan seksuaalikulttuurin muovaamisen myötä 
”valta otti seksuaalisuuden syleilyynsä”, kuten Foucault kuvaa dispositiivisessa kehityksessä 
tapahtuvaa prosessia. (Foucault 1998a, 38, 53–56, 76–78, 105)
Vastaava vallan syleily toteutui, kun kasvatuksesta, sen laadusta tai puutteesta tehtiin 1500- 
ja 1700-luvuilla keskeinen tulkinnallinen viitekehys, jonka avulla lapsiväestöstä tehtiin hal-
linnallisen vallankäytön kohde. Tämä prosessi liittyy Foucault’n kuvaamaan modernin bio-
vallan kehitykseen. Tässä yhteiskunnallisen hallinnan muotoa koskevassa historiallisessa 
muutoksessa oli keskeistä siirtymä eliittien harjoittamasta alistettujen kansanosien tuhlaile-
vasta ja viime kädessä tuhoavasta käytöstä kohti ”hyödyn aikakauden” keksimää ajatusta 
alamaisista voimavarana, jota tuleekin vaalia ja jonka käyttäytymistä voidaan säädellä vai-
kuttamalla heidän mieleensä, siis kasvattamalla heitä. (Foucault 2000) Tämän ajatuksen le-
viämistä Ruotsiin tutkinut Ikonen väittää, että yhteiskuntaa oltiin 1700-luvulla tekemässä 
suorastaan ”kasvatusyhteiskunnaksi” (Ikonen 1997). Tämän prosessin sosiaalihistoria, jota 
kuvaan tarkemmin luvussa kolme, kertoo, millä tavoin tämän strategian myötä syntyi länsi-
maille ominainen tapa käsittää kasvatusilmiö sekä millaisia puhetapoja tähän strategiaan lii-
tettiin.
Luonnehtiessaan dispositiiveja vallan ilmenemismuotona Foucault (1998a) kuvaa niitä 
eräänlaisina kulttuurisina ansoina, joissa ihmisiä ei hallita ulkoa perinteisen valtakäsityk-
sen merkityksessä. Valta, hallinta, on sen sijaan näihin koneistoihin rakentunut valtastra-
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teginen tila, jota vastaan voi taistella vain ikään kuin sisältä käsin. Genealogisessa tutki-
muksessa on kyse juuri tällaisten hegemonisten kulttuurikoneistojen purkamisesta. Olen-
naista tässä purkamisessa on Foucault’n mukaan, että vasta sen avulla on mahdollista 
päästä dispositiivisen järjestelmän ulkopuolelle aidosti vaihtoehtoiseen ajatteluun. Par-
haimmillaan genealogisen tutkimuksen tulisi pystyä riitauttamaan ja purkamaan vallitse-
via totuuksia ja niihin kiinnittyneitä yhteiskunnallisia käytäntöjä siinä määrin, että niiden 
uskottavuus alkaa horjua ja ihmiset alkavat pitää niitä haitallisina tai jopa vaarallisina. 
Näin syntyy Foucault’n mukaan tilaa vaihtoehtoisille tavoille ajatella ja toimia. (Foucault 
emt., 78–79, 1998b; Ojakangas 1998, 17–20)  
Empiirisinä ilmiöinä dispositiiveissä on kyse moniaineksisista kulttuurisista rakentumista, joiden 
aate- ja sosiaalihistoria voi juontaa juurensa hyvinkin kauas menneisyyteen. Näiden elementtien 
historiallinen muovautuminen sekä toisiinsa ketjuuntuminen historiallisten tapahtumien saatossa on 
rakentunut kompleksien syy- ja seuraussuhteiden vaikutuksesta. Mikään yksittäinen kuvaus ei voi 
toistaa näin rakentuneen historiallisen todellisuuden rikkautta, mutta juuri dispositiivin käsitteen 
avulla genealogista tutkimusta voidaan systematisoida ja sen avulla voidaan tulkita poliittisesti tiet-
tyyn ilmiökenttään liittyvien hallinnallisten koneistojen synty ja muutokset ja se empiirinen maail-
ma, joka näitä muutoksia ilmentää. Dispositiivin käsitteen avulla on siten mahdollista politisoida
modernissa yhteiskunnassa vallitseva kasvatuskulttuuri osoittamalla, että jotkut sen itsestään selvinä 
pidetyt elementit ovatkin tietynlaisten strategisten intressien vaikutuksesta muovautuneita ajatus-
muotoja ja käytäntöjä. Näin voidaan esimerkiksi asettaa kysymys näiden intressien oikeutuksesta ja 
niiden toteuttamisen merkityksestä lapsille, heidän vanhemmilleen, ammattikasvattajille ja yhteis-
kunnalle laajemmin.  
Dispositiivin jäljittämisessä hahmottuvat konkreettisiksi tutkimuskohteiksi ensinnäkin ne valtastra-
tegiset intressit, joiden suuntaamasta vallankäytöstä dispositiivin historiallisessa rakentumisessa on 
ollut kysymys ja joiden voidaan ajatella olleen sen historiallisen muutoksen periaatteen taustalla, 
josta dispositiivisessa kehityksessä on ollut kyse. Tämän periaatteen tulkitsevan olevan immanentti, 
so. kyseisen vallankäytön intressiperustasta johtuva väistämätön ilmiö. Toiseksi, on jäljitettävä ja 
nimettävä ne strategiset kohteet, joiden hallinnallisesta säätelystä ko. dispositiivi/kulttuurinen jär-
jestelmä rakentuu eli, millaiset konkreettiset ihmisten käyttäytymiseen liittyvät asiat kyseisellä dis-
positiivilla on haluttu saada hallintaan. Näistä kohteista Foucault (1998a) puhuu ”suurina strate-
giakokonaisuuksina”. Esimerkiksi seksuaalisuuden kohdalla neljä suurta strategiaa olivat Fou-
cault’n mukaan naisen ruumiin hysterisointi, lapsen sukupuolisuuden pedagogisointi, lisääntymis-
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käyttäytymisen säätely sekä perverssin nautinnon psykiatrisointi. Kolmanneksi on jäljitettävä ja 
nimettävä ne erilaiset vallan teknologiat tai mekanismit, joita on otettu käyttöön historiallisesti tar-
jolla olevista mahdollisuuksista tai kehitetty eri strategisia tarkoituksia varten, neljänneksi on jälji-
tettävä ja nimettävä hallinnoitavaa ilmiötä ja sen hallintaa koskevat diskurssit. (Foucault emt., esim. 
77–78, 104–107)
Helén (1998, 501) tulkitsee dispositiivin tutkijan luomaksi ideaksi, jonka hän rakentaa 
genealogisen tutkimuksensa pohjalta. Dispositiivin jäljittämisessä on hänen mukaansa 
paljolti kysymys samantyyppisestä tutkimuksellisesta hankkeesta kuin Weberin ideaali-
tyypin rakentamisessa (ks. myös Peltonen 2004, 218). Foucault varoitti tekemästä liian 
voimakkaita oletuksia välittömistä syy-yhteyksistä dispositiivien jäljittämisessä. Jonkun 
ilmiön kuvaaminen dispositiivina voi hänen mukaansa antaa vaikutelman voluntaristises-
ta tapahtumasarjasta, jossa jotkut tietyt tahot olisivat määrätietoisesti pyrkineet juuri ku-
vatunlaisen valtasuhteiden koneiston tai yhteiskunnan rakentamiseen. Historiallisena ta-
pahtumasarjana dispositiivin rakentuminen on kuitenkin käsitettävä monimutkaisena il-
miönä, jota ei sellaisenaan voi palauttaa kenenkään yksityisen tahon subjektiivisiin pyr-
kimyksiin. (Foucault 1998a, 69–76) Historiallisten prosessien tuloksena syntyvien dis-
postiivisten ketjuuntumisten voidaan olettaa riippuvan monista keskenään ristiriitaisista-
kin tekijöistä. Valtasuhteiden osapuolten strategisten intressien ja niitä heijastavien dis-
kursiivisten ja ei-diskursiivisten järjestelmien jäljittäminen empiiristä todellisuutta tutki-
malla edellyttää tällöin tietoista pyrkimystä niiden löytämiseen (diskurssien jäljittämises-
tä tietoisena pyrkimyksenä niiden tunnistamiseen ks. esim. Sunderland 2004).  
Foucault’n salaliittoteorian torjuntaan liittyvät varoitukset mielessä pitäen lähden siitä ole-
tuksesta, että yhteiskunnalliset muutokset ja kulttuurien rakentumisprosessit eivät ole sattu-
manvaraisia eivätkä saa suuntaansa ilman, että tapahtumien taustalta löytyisi myös merkittä-
vää tietoista vaikuttamista ja vallankäyttöä, olkoonkin, että tämä vallankäyttö on vaikeasti 
tunnistettavissa. Foucault’n (1998a, 69–73) ja Lukesin (2005) tapaan kiinnitän valta-ilmiön 
yhteiskunnan empiiris-historiallisiin valtasuhteisiin sekä konkreettisiin historiallisiin toimi-
joihin näiden suhteiden osapuolina. Tällöin törmätään siihen, että valta on yhteiskunnissa 
epätasaisesti jakautunutta, jolloin on myös mahdollista tunnistaa tietty yhteiskuntakehityksen 
suuntaa päätöksillään säätelevä joukko ihmisiä. Tällaisesta joukosta tai ryhmittymästä käyte-
tään yleensä nimitystä eliitti. (Lukes 2005, 1–2, 58; myös Ruostetsaari 1992; Hjellbrekke ym. 
1997). Vähänkin monimutkaisempien yhteiskuntien eliitti voi koostua useista alaryhmistä. 
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Demokratiatutkija Robert A. Dahl luonnehtii moderneja länsimaita polyarkioiksi, millä hän 
tarkoittaa, että demokraattisesta lainsäädännöstään huolimatta näissä maissa valta on eri puo-
lilla yhteiskuntaa esiintyvien eliittiryhmittymien hallussa ja kansan vaikutusmahdollisuudet 
vähäiset. Dahlin mukaan valta on kuitenkin niin hajaantunut, ettei voida puhua mistään yh-
destä valtakeskuksesta. (Dahl 1999, 260–267, 276–278) 
Dispositiivisen kehityksen edellytyksenä voidaan ajatella olevan, että riittävällä määrällä 
toisiaan seuraavia eliittisukupolvia on ollut siinä määrin samansuuntaisia intressejä, että he 
ovat ylisukupolvisena kollektiivisena tuotteena pystyneet suuntaamaan historiallisia muutok-
sia näitä intressejä palvelevalla tavalla. Muussa tapauksessa yhden eliitin vallankäyttö kumo-
aisi edellisten eikä mitään kasautuvaa dispositiivista muutosta voisi tapahtua. Eliitin käsite 
paikantaa historiallisesti ne yksilöt ja kollektiivit, joilla on kulloinkin hegemoninen asema 
yhteiskunnassa. Tällöin on olennaista kysyä, keitä he ovat olleet, miksi juuri he ovat kuulu-
neet tähän joukkoon sekä millaisia strategisia intressejä he ovat pyrkineet edistämään vallan-
käytöllään. Näin päästään tutkimuksellisesti kiinni yhteiskuntien valtahistorian ja niiden aa-
te- ja sosiaalihistorian välisiin kausaalisuhteisiin. Tämän tutkimuksen viitekehyksessä on 
tällöin kyse sen tutkimisesta, millä konkreettisilla tavoilla modernin yhteiskunnan valtasuh-
teiden historia on vaikuttanut kasvatusilmiön dispositiiviseen rakentumiseen.18
2.2. Valtasuhteiden muutokset ja dispositiivien rakentuminen 
Vallan vaikutukset ilmenevät Foucault’n mukaan yhteiskunnassa jatkuvasti käytävien 
kamppailujen yhteydessä syntyvissä voimasuhteissa ja strategisissa tiloissa. Valta toi-
mii siinä määrin kuin yksilöt antautuvat omaa autonomiaansa rajoittavien eli hete-
ronomisten tekijöiden vietäväksi eivätkä ota tai taistele itselleen tilaa toimia omien läh-
tökohtiensa ja intressiensä pohjalta. Foucault kuvaa valtasuhdetta eräänlaisena moraali-
sena judona, jossa jatkuvasti arvioidaan missä määrin mennä mukaan ja missä määrin 
asettua vastahankaan. Se on kenttä, jossa osapuolet vaikuttavat toisiinsa ja joka ei siten 
ole koskaan täysin vakaa. Muussa tapauksessa ei Foucault’n mukaan olekaan kyse val-
lasta vaan dominanssista tai väkivallasta. Dominanssiksi Foucault määrittelee tilanteen, 
18 Tämä tulkinta on lähellä Bon Jessopin kehittämää kriittisen realismin suuntausta edustavaa hegemoniateoreettista 
metodologiaa, josta Jessop käyttää termiä strategis-relationaalinen lähestymistapa (strategic-relational approach, SRA). 
Siinä on keskeistä käsitys hegemonisesta eliitistä enemmän tai vähemmän reflektiivisenä ja oppivana vallankäyttäjänä, 
jonka päätökset suuntaavat tendenssimäisesti yhteiskunnallisia muutoksia. Eliitin vallankäyttö määrittyy aina tietyissä 
historiallisesti spesifeissä poliittisten taistelujen kentissä. (Jessop 2003, 140–143)  
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jossa tietty ryhmä tai yksilö on pystynyt täydellisesti tukahduttamaan vallan kohteina 
olevien vapauden ja siten jäykistämään tietyn valtasuhdejärjestelmän ja estämään val-
tasuhteisiin muuten sisältyvän jatkuvan kamppailullisuuden. (Foucault 1986; Gordon 
1980, 5, 47–48; Bernauer & Rasmusssen 1988, 3)  
Tarkastellessaan valtaa yhteiskunnallisen hallinnan näkökulmasta Foucault tulkitsee yhteis-
kunnallisen järjestyksen rakentuvan tietynlaisten valtasuhteiden asetelman tai tilan pohjalle. 
Kun valtastrategiset tilat muuttuvat olennaisesti, tapahtuu muutoksia sekä yhteiskunnassa 
mahdollisena ja tavoiteltavana pidettyjen vs. kiellettyjen puhetapojen, epistemen, että yhteis-
kunnallisten käytäntöjen ja instituutiopolitiikan tasolla. (Foucault 1998a, 69–70; Kusch 1993, 
67–90). Yhteiskunnan aate- ja sosiaalihistoria ja siihen sisältyvät dispositiiviset ketjuuntumi-
set voivat saada hyvinkin erilaisia muotoja riippuen siitä, millä tavoin valta kulloinkin ja-
kaantuu yhteiskunnassa. Erilaisten valta-asetelmien historiallisen merkityksen voi tällöin 
tulkita perustuvan siihen, että ne mahdollistavat eri väestöryhmien vaikuttamisen yhteiskun-
nalliseen tapahtumiseen. Tästä syystä ihmiskunnan ja yhteiskuntien historiassa on myös tun-
nistettavissa toisistaan poikkeavia jaksoja tai kausia, joissa tapahtuu hyvin erilaisia diskursii-
visia ja instituutiojärjestyksen muovautumiseen liittyviä asioita. Tällaisina kausina tapahtuvia 
aate- ja sosiaalihistoriallisia muutoksia tutkimalla on mahdollista jäljittää kyseisinä aikoina 
hegemonisessa asemassa olevien väestöryhmien strategisia intressejä ja sitä tapaa, jolla he 
ovat pyrkineet vaikuttamaan näiden intressien toteutumiseen luomalla erilaisia ihmisten ajat-
telua ja toimintaa sääteleviä hallinnallisia mekanismeja.  
Valtahistoriallisessa tulkinnassani tukeudun Max Weberin (1978) ja sitä täydentävään Man-
nin (1992, luvut 4 ja 5) kuvauksiin yhteiskunnallisten valtasuhteiden muovautumisesta ”aiko-
jen alusta” nykypäivään. Näiden kuvausten mukaan suuressa osassa ihmiskunnan historiaa 
mukaan luettuna moderni aika on ollut kyse luokkayhteiskuntien ja niissä muovautuneiden 
patriarkaalisina tunnettujen instituutioiden historiasta. Luokkayhteiskuntia on hallinnut ryh-
mittymä, jota kutsun Weberiin tukeutuen patrimoniaaliseksi tai miehiseksi eliitiksi. Patri-
moniaalinen termi juontaa roomalaisesta oikeudesta, jossa sillä viitattiin isiltä perintönä saa-
tuun maaomaisuuteen (Der Grosse Brockhaus 1956; Levy 2007). Weber (1978) käyttää tätä 
käsitettä viittaamaan yhteiskuntien valtasuhteiden järjestelmässä tapahtuvaan muutokseen, 
jossa ns. alkuperäisissä patriarkaateissa eli lievästi hierarkisoituneissa ja miesvaltaisissa (tä-
hän ilmiöön Weber ei viittaa) yhteiskunnissa johtavassa asemassa olevien sukujen tai klaani-
en päämiesten joukko vähitellen erkaantuu muusta väestöstä ja alkaa alistaa tätä. Kun tällais-
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ta johtomiesten joukkoa johtavalla kuninkaalla on käytettävissään uskollisten apurien joukko 
ja hallintovirkamiehiä, jotka osallistuvat ryöstösotiin ja väestön alistamisen käytäntöihin, on 
syntynyt patrimoniaalinen valtarakenne. (Weber emt., 231–241)  
Patrimoniaalisesti hallituissa yhteiskunnissa väestö jakaantuu harvalukuiseen eliittiin ja sen 
alistamiin massoihin. Tätä alistamista toteuttaa miehisen eliitin hallitsema patrimoniaalinen 
valtio sekä erilaiset kulttuuriset mekanismit/dispositiivit, joiden avulla alistetun väestön käyt-
täytymistä säädellään. Näistä kulttuurisista järjestelmistä puhuttaessa käytetään yleensä eri-
laisia kreikan kielessä isää tarkoittavan pater-sanan johdannaisia. Tässä tutkimuksessa termi
patriarkaalinen viittaa niihin instituutiorakenteisiin ja kulttuurisiin järjestelmiin, joita toisi-
aan seuranneet patrimoniaaliset eliitit ovat tuottaneet patrimoniaalisen/elitistisen valtaraken-
teen lujittamiseksi ja sen jatkuvuuden turvaamiseksi. Vallan resursseina nämä dispositiiviset 
koneistot edustavat vastaavaa ”isiltä saatua” ja isien puolustamaa perintöä kuin suurtiloihin ja 
kartanoihin kiinnittynyt aineellinen omaisuus, johon roomalaisessa oikeudessa esiintyvä pat-
rimoniaalinen termi alun perin viittaa.
Termillä klassinen patriarkaatti tarkoitan puolestaan sellaisia yhteiskuntamuodostumia, jois-
sa patrimoniaalisen eliitin herruuttavan vallan vakiintuneisuus ja sukupolvesta toiseen toteu-
tunut kasautuva dispositiivinen vaikutus on tuottanut eliittimiesten hegemonista asemaa tu-
kevien herruuttavien koneistojen toisiinsa kietoutuvan makropoliittisen järjestyksen ikään 
kuin kypsässä tai äärimuodossa. Teoreettisena käsitteenä siinä on kyse ideaalityyppisestä 
konstruktiosta. Kyseessä on yhteiskuntajärjestys, jota kohti yhteiskuntien aate- ja sosiaalihis-
toriallisten muutosten voidaan olettaa etenevän, mikäli patrimoniaalinen valtasuhdeasetelma 
vallitsee riittävän pitkään. Tällaisia yhteiskuntamuodostumia olivat kaikki ns. suuret sivili-
saatiot ja sellaiset arkaaiset valtiot, kuten Assyyria, Babylonia ja Egypti. (Mann 1992; Salo-
nen 1945; Grönblom 2002)
Bubeck (1995, 6–7) määrittelee riiston tilanteena, jossa toinen osapuoli joutuu jatkuvasti te-
kemään työtä ja kokemaan monenlaisia vaivoja toisen osapuolen hyväksi pysyen itse jatku-
vasti köyhänä. Riisto johtaa siten elinolosuhteitaan ja toimintamahdollisuuksiltaan kahden 
erilaisen yhteiskuntaluokan ja samalla ns. luokkayhteiskunnan syntyyn.
Riistosuhde on moraalisesti pulmallinen ja herättää väistämättä kysymyksen oikeudenmukaisuudes-
ta (Kamenka 1979). Alistetut massat ovatkin harjoittaneet erilaista vastarintaa ja nousseet ajoittain 
myös avoimeen kapinaan (esim. Katajala 2002). Alistettujen väestöryhmien vastarintaa ja patriar-
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kaatille vaihtoehtoisen yhteiskunnan rakentamispyrkimyksiä edustavaa vastavallan muotoa kutsun 
demokraattiseksi vallaksi, nojautuen tässä antiikin Kreikan vapaiden mieskansalaisten puhetapaan 
(Ober 1989). Demokraattisessa vallassa on kyse yhteiskunnasta ”alhaalta” nousevasta vallasta, joka 
asettuu patrimoniaalisen eliitin valtaa vastaan ja kykenee toiminnallaan vaikuttamaan yhteiskunta-
kehitykseen alistettujen esittämien vaatimusten suuntaan. Demokraattisen vallan perustana ja sen 
ilmenemismuotoja ovat eliittiin kuulumattomien väestönosien tehokas organisoituminen ja erilaiset 
poliittiset vaatimusliikkeet ja ohjelmat, joiden avulla he pystyvät vaikuttamaan merkittävästi aika-
kauden poliittis-ideologiseen ilmapiiriin ja erityisesti valtion toimintaan (Tilly 2004).  
Foucault’lla on keskeistä vallan ja vastavallan välinen kamppailu ja sen vaikutuksesta tapah-
tuva valtasuhteen osapuolten toinen toisiinsa vaikuttaminen ja tässä kentässä muotoutuva 
sosiaalihistoria. Tähän ajatteluun nojautuen lähden siitä, että moderni yhteiskunta empiirise-
nä todellisuutena on rakentunut sekä patrimoniaalisen eliitin harjoittaman elitistisen vallan-
käytön että alistettuja kansanosia edustavan demokraattisen vallan välisen kamppailun vaiku-
tuksesta. Modernin valtion luonne keskitetyn vallan käyttäjänä on tällöin käsitettävä muuttu-
jana, jonka ääriarvoja ovat yhtäältä patrimoniaalisen eliitin vahvaan hegemoniaan pohjaava 
patrimoniaalinen valtio ja toisaalta eliittiin kuulumattoman kansan tehokkaaseen organisoi-
tumiseen perustuva ja demokraattisen hallitsemisen ideaalia (tästä ks. Dahl 2000) tavoitteleva 
yhteiskunnan hallitseminen, jolloin voidaan puhua enemmän tai vähemmän demokraattisesta 
valtiosta (eliitin ja massan välisistä valtataisteluista valtion toimintaa säätelevänä tekijänä 
antiikin Ateenassa ks. Ober 1989). Historiallinen kokemus osoittaa, että yhteiskunnallinen 
kehitys etenee tällöin kohti yhteiskuntamuodostumaa, jota on luonnehdittu hyvinvointivaltion 
käsitteellä (Kosonen 1998). Teoreettisena käsitteenä hyvinvointivaltio on tässä tutkimuksessa 
samanlainen ideaalityyppinen konstruktio kuin klassinen patriarkaatti.
Modernista yhteiskunnasta puhuttaessa patrimoniaalista valtaa edustaa porvaristo ja sen in-
tresseihin samaistuvat. Demokraattista valtaa puolestaan edustavat palkkatyöväestö ja heidän 
intresseihinsä samaistuvat väestönosat. Kasvatusilmiön kulttuurisen sisällön ja modernin 
kasvatusjärjestyksen tutkimisen kannalta on tällöin keskeistä analysoida, millaisia ovat yh-
täältä porvariston ja toisaalta hyvinvointivaltiollista yhteiskunta-ajattelua edustavien pyrki-
mykset sen suhteen, millä tavoin yhteiskunnan lapsikysymys tulisi järjestää, jolloin voidaan 
puhua porvarillisesta ja hyvinvointivaltiollisesta kasvatuspolitiikasta sekä porvarillisesta ja 
hyvinvointivaltiollisesta kasvatusdispositiivista tämän politiikan empiiris-kulttuurisena il-
mentymänä. Politiikka-termillä tarkoitan tällöin yhteiskuntatieteiden policy- käsitteeseen 
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tukeutuen tietyn tarkoituksenmukaisuusharkinnan pohjalta tapahtuvaa yhteiskunnallisen to-
dellisuuden käsitteellistä ja toiminnallista hallintaa (Palonen 2003,  476–483).  
Tarkastelen seuraavassa ensin patrimoniaalista ja sitten demokraattista valtaa sen kannalta, 
millainen sosiaalihistoriallisen kehityksen sisältö on niille ominainen. Luvuissa kolme, neljä 
ja viisi paneudun siihen, millä tavoin nämä muutoslogiikat heijastuvat porvarilliseen ja hy-
vinvointivaltiolliseen kasvatuspolitiikkaan.
2.3. Patrimoniaalinen valta, patriarkaaliset instituutiot ja klassinen patriarkaatti yh-
teiskuntamuodostumana
Jollei oteta huomioon joitakin harvoja vallankumouksellisia 
tilanteita, en tunne yhtäkään nykyistä tai menneitten aikojen 
eurooppalaista kansallisvaltiota, jossa pieni ja keskenään tiu-
kasti verkostoitunut miesten joukko – ja tarkoitan todella mie-
hiä – ei omaisi suhteettoman suurta vaikutusvaltaa
niiden hallituksiin nähden.
Charles Tilly19
Patrimoniaalinen herruuttaminen yhteiskuntajärjestystä muovaavana periaatteena
Weber (1978) liittää herruuttamisen käsitteen käskyttämisen mahdollisuuteen. Patrimoniaali-
nen herruuttaminen on onnistunut, kun alun perin väkivallalla luotu riistosuhde on vakiintu-
nut siinä määrin, että sitä pidetään luonnollisena tilana tai alistetut eivät niskuroi ainakaan 
avoimesti. Samalla on muodostunut ilmiö, jota aletaan kutsua valtakunnaksi. Tässä valtakun-
nassa valta keskittyy kuninkaan yhdessä tukijoidensa kanssa hallitsemaan patrimoniaaliseen 
valtioon. Tätä valtiota hallitseva eliitti suhtautuu valtakuntansa väestöön kollektiivisena 
omaisuutenaan (vrt. ilmaisu ”yhteinen rahvas”). Eliittien vallan oikeutus perustellaan sillä, 
että heidän johtamansa valtio takaa alaisille ulkoisen turvallisuuden ja sisäisen järjestyksen, 
minkä vastikkeeksi se edellyttää alaisilta ehdotonta kuuliaisuutta. Patrimoniaalisen hallitse-
misen tueksi kehitettiin uskomuksia, jotka perustelivat miesten ylemmyyttä naisiin nähden 
sekä kehitettiin aggressiivisuuteen ja sotaisuuteen liittyviä miessankari-ihanteita ja ajatuksia 
”mieskunniasta”. Avioliitosta tuli keskeinen tapa muodostaa liittoja sukujen kesken, mihin 
19 “Except for a few revolutionary moments, I know of no European national regime, past or present, in which a 
small number of rich and well-connected men – I mean men – did not wield disproportionate influence over the 
government.” (Tilly 2004, ix). 
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liittyy isien tai suvun vanhimpien miesten oikeus päättää avioliitoista sekä pakottaa naiset 
avioliittoon. ”Perheen” eli sen miesten kunnia oli tärkeä arvo ja se lapsi, vaimo tai palvelija 
joka sen tahrasi saattoi päästä hengestään. Arkaainen ja antiikin ajan yhteiskunnan keskeinen 
taloudellinen yksikkö, kotitalous, rakentui vähitellen isä(nnä)n itsevaltaisesti harjoittamaan 
valtaan perustuvaksi patriarkaaliseksi perheeksi. (Weber emt., 231–241, 942–943, 1006–
1104; Haferkamp 1973, 17–18; Wiesner-Hanks 2001; ks. myös Paastela 2000a,b; Pekonen 
2005, 32–43, 48–52, 55–102; Mann 1992, luku 2, 31–38, 155, luvut 4 ja 5; kuninkuusinsti-
tuution ja valtion kehityksestä Pohjoismaissa ks. Jutikkala 1978, 9–23)20
Keskeistä patrimoniaalisen valtakunnan kehityksessä on oikeutettuna koetun vallan lähteen 
siirtyminen ”alhaalta”, perinteistä ja tapaoikeudesta, ”ylös” patrimoniaalisen eliitin harjoit-
tamaksi käskytysvallaksi, jota perinnäistapoihin tukeutumisen rinnalla ja enenevästi niiden 
sijaan alettiin ilmaista hallitsijan säätämien lakien ja määräysten muodossa. Foucault (1998a) 
käytti tästä lain avulla hallitsemisesta termiä juridis-diskursiivinen valta. Tämä vallan muoto 
loi hänen mukaansa kuninkaan määräyksille näennäisen oikeudellisuuden merkityksen, vaik-
ka kyse oli itsevaltaisesti tapahtuvasta väestön tottelemaan saattamisesta valtiovallan asetta-
mien rangaistusten uhalla. Tällaiselle vallankäytölle on ominaista tukeutuminen kieltämiseen, 
rajoittamiseen ja niskuroivan alamaisen ankaraan rankaisemiseen ja viime kädessä tuhoami-
seen. (Foucault 1998a, 63–65)
Patrimoniaalisten valtioiden harjoittaman herruutuksen kohteena on alistetun väestön pakot-
taminen kaikkeen siihen työhön, mitä eliitti pitää tarpeellisena. Orjuus ja muut pakkotyön 
muodot ovat tämän periaatteen johdonmukainen ilmaus. Egypti oli Weberin (1978) mukaan 
ensimmäinen patrimoniaalisesti hallittu valtio. Faaraot pitivät valtakuntiaan yhtenä suurena 
kotitaloudellisen yksikkönä, jossa kaikkien tuli tehdä heidän hyväkseen. Tämä toteutui sekä 
verotuksen kautta että pakottamalla ilman isäntää olevat faaraon työprikaateihin. Papit ja 
kuninkaallisten virkojen haltijat olivat vapautettuja ruumiillisen työn velvoitteista. (Weber 
emt., 1010–1018, 1023–1029, 1070–1089, 1098–1099)21
20 Erinomainen orjuuttamisen ja alistamisen arjen käytäntöjä kuvaava teos on Nobel-kirjailija V.S.Naipaulin teos The 
Loss of Eldorado. Teos kuvaa aikalaisdokumenttien avulla historiallisesti omaa aikaamme läheisempää aikakautta, eli 
eurooppalaisten valtioiden orjanomistusjärjestelmän rakentamisen vaihetta, kun Väli-Amerikan aluetta oltiin alistamas-
sa orjaplantaasien avulla hyödynnettäviksi siirtomaiksi (Naipaul  2001). 
21 Ensimmäisiä tunnettuja esimerkkejä arkaaisten kuninkaiden säätämistä laeista ovat 3. vuosituhannelta säilyneet sume-
rilaisen ajan lakikokoelmat sekä 2. vuosituhannen alusta melkein kokonaisena säilynyt noin kolme sataa lakia tai mää-
räystä sisältävä muinaisbabylonialainen Hammurapin lakikokoelma (Salonen 1945, 135–145). 
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Weber (1978, 1028–1031) kuvaa patrimoniaalisia valtioita hallitsijan henkilökohtaisiin luot-
tosuhteisiin perustuvana hallitsemisena. Modernin valtion kehittymisen yhteydessä tämä hal-
litsemistapa murtui, kun muodostuivat byrokratiat ja niiden toimintaa säätelevät lait. Tämän 
muutoksen Weber tulkitsee siirtymänä patrimoniaalisesta valtiosta byrokraattiseksi valtioksi. 
Modernin yhteiskunnan valtasuhteiden tutkimus on osoittanut yhteiskunnallisten eliittien 
ydinryhmän myös niissä perustuvan tiettyjen talouselämää, politiikkaa ja kulttuurisia järjes-
telmiä hallitsevien miesten keskinäisiin verkostoihin, jotka ovat suhteellisen suljettuja ja pe-
rustuvat henkilökohtaisiin luottosuhteisiin (Ruostetsaari 1992, 189–221; Alho 2004). Webe-
rin modernin yhteiskunnan tulkinnassa merkittävänä pitämä siirtymä byrokratioiden hallit-
semaan yhteiskuntaan voidaan tällöin tulkita patrimoniaalisen valtion hallitsemisen mallin 
muutoksena, joka ei koske yhteiskuntaa hallitsevan miehisen eliitin hegemoniaa. Ts. myös 
modernissa yhteiskunnassa hegemonisen mieseliitin ja valtion valta ovat kietoutuneet toisiin-
sa. Yhteiskunta palvelee siten edelleen miehisen eliitin kollektiivisena nautinta-alueena, ”val-
takuntana”, jossa tuotetut rikkaudet kulkeutuvat kohti eliittimiesten hallitsemia keskuksia – 
vain riiston ja herruutuksen muodoissa on tapahtunut muutoksia. Esimerkiksi lyhyestä va-
paan kilpailun vaiheesta 1800-luvulla, jolloin rikkauksien kasaaminen tuntui olevan mahdol-
lista lähes jokaiselle yritteliäälle miehelle, länsimaat etenivät nopeasti suurimpia pääomakes-
kittymiä hallitsevien piirien hegemoniseen valtaan ja yhä suurempien osakeyhtiömuotoisten 
suuryritysten hallitsemiin markkinoihin (Hobsbawm 2006, 42–44). Tämä kehitys on sittem-
min edennyt voimakkaana johtaen ylikansallisen patrimoniaalisen eliitin sekä sen etuja pal-
velevien ylikansallisten talouspoliittisten organisaatioiden luomiseen (esim. Robinson 2004).  
Yksityisomistus, välineellistämisen periaate ja vallankäytön moraalittomuus 
Frenchin (1986) miehistä valtaa koskevaan analyysiin tukeutuen tulkitsen klassiseen patriar-
kaattiin sisältyvien herruuttavien dispositiivisten järjestelmien (miesvalta, patrimoniaalinen 
valtio, perhepatriarkaatti, yksityisomistus, teokratia, orjuus) vakiintumisen seuraukseksi pat-
rimoniaaliselle vallalle ominaisesta omistamisen ja rikastumisen intressin funktionaalisesta 
yhteydestä vallan tavoittelun ja hallitsemisen intressiin. Frenchin mukaan patriarkaatissa on 
keskeistä juuri omistamisen periaate, mistä seuraa toisia hallitsemaan pyrkivä valta. Omista-
misessa on Frenchin mukaan kyse vallasta hallita maata, ihmistyön tuotteita, eläimiä, naisia 
ja muita miehiä. Ylivalta saavutetaan ja sitä ylläpidetään hierarkkisuutta vakiinnuttavien ins-
tituutioiden avulla, joilla säädellään erilaisia yhteisöllisiä oikeuksia, kuten esimerkiksi juuri 
omistamista. Pysyäkseen voimassa patriarkaalinen järjestys kuuliaisuusvaatimuksineen ja 
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alistussuhteineen vaatii hänen mukaansa myös jatkuvaa ylläpitämistä ja vahvistamista. 
(French emt, 88, 185, 339; myös Llewelyn-Davies 1992, 330–333; Bourdieu 2001, 34 ss.)
French (1995) tulkitsee naisvastaisuuden, rasismin ja muut elitistisen ajattelun muunnelmat 
olennaiseksi osaksi patriarkaalista järjestystä. Niiden juuria French jäljittää miehiseen juma-
luusinstituutioon, jossa on keskeistä todellisuutta hierarkisoiva periaate (Jumala kaikkeuden 
yläpuolella, ihminen luonnon yläpuolella, mies naisen yläpuolella, isät lasten yläpuolella, her-
rat orjien jne.). Arkaaisena aikana ja vielä antiikkinakin esiintyneiden naispuolisten juma-
luushahmojen yläpuolella väitettiin tämän periaatteen mukaan olevan vielä miespuolinen ”yli-
jumala”. Tämä miehinen Jumala edusti valtaa ja sodan avulla hankittujen voittojen tuottamaa 
kunnioitusta. Jumalallisuuden ja sodan toisiinsa liittämisen kautta inhimilliseen kulttuuriin tuli 
Frenchin mukaan sisältymään laajamittainen orjuus ja veriset sodat sekä militaristinen etiikka. 
Tähän liittyi väestön tiukka kontrolli, askeettisuusihanne, hierarkkisuus ja naisten halveksunta, 
misogynia. Frenchin mukaan kaikki suuret uskonnot ovat tällaisia uskomusjärjestelmiä. Nais-
ten alistamisen lisäksi myös orjuus perusteltiin oikeutetuksi alistamisen muodoksi. Tästä seura-
si hänen mukaansa elitistinen ajattelutapa, jonka mukaan kaikki muut paitsi eliittiin kuuluvat 
ihmiset ovat oikeastaan olemassa heitä varten, jotta he voivat elää joutilaasti ja keskittyä mui-
den hallitsemiseen. (French  ema., 24–27) 22
Moraalifilosofisessa, ihmisen tekojen seurauksia koskevassa merkityksessä voidaan väittää, 
että patrimoniaalisen eliitin vallankäyttöä luonnehtii seurauksistaan piittaamaton moraalit-
tomuus. Tämän voi tulkita johtuvan sen taustalla olevasta taloudellisen riiston intressistä, 
jonka valossa valtakunnan väestö edustaa eliitille lähinnä rikastumisen välineitä. Tästä syystä 
tähän väestönosaan kuuluvien hyvinvoinnilla tai kärsimyksillä ei ole merkitystä, kun on kyse 
eliitin intressien toteuttamisesta. Tähän liittyy ilmiö, jota Aristoteles luonnehti ”rajattomana 
rikastumisen himona”. Aristoteles teki Politiikka- teoksessaan eron tämän rikastumismotiivin 
ja rajallisena pitämänsä ”itseriittoisen” kotitaloudellisen, siis perheen ja suvun piirissä toteu-
tuvan rikastumisen ja hyvän elämän välille (Politiikka, I kirja, luvut 8 ja 9). Voidaan myös 
puhua toisten välineellistämiseen johtavasta ahneudesta, joka voittaa kaikki ihmisyyteen pe-
22Ahmedin mukaan arkeologiset löydöt todistavat naispuolisia jumaluuksia palvotun toiselle vuosituhannelle e.a.a. ( 
Ahmed 1992, 11–24).  
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rustavasti sisältyvän eettisyyden asettamat rajoitukset sen suhteen, millä tavoin toisia ihmisiä 
saa kohdella (eettisyydestä ihmisyydessä ks. esim. von Wright 1963/2001).23
Jatkuva riiston kohteena oleminen ja siitä johtuva epäoikeudenmukaisuuden kokemus johtaa yleen-
sä alistettujen pyrkimykseen saada aikaan muutos tilanteeseensa. Tästä syystä riistoon perustuvia 
luokkayhteiskuntia leimaavat voimakkaat valtapoliittiset jännitteet ja alistettujen erimuotoinen vas-
tarinta, joka voi johtaa eriasteisesti yhteiskunnan valtarakenteita järkyttäviin kumouksellisiin pro-
sesseihin. Marxin ja Engelsin (1850/1963, 19) sanoin, ihmiskunnan tähänastinen historia on ollut 
”luokkataistelujen historiaa”. Omaisuuksien keskittymisen haitalliset seuraukset yhteiskunnan po-
liittisen vakauden kannalta olivat yleisesti tiedossa jo antiikin aikana. Joissakin Kreikan kaupunki-
valtioissa oli myös toteutettu omaisuuksien tasajakoa (tästä Aristoteles, Politiikka, II kirja). Eliitin 
rikastumisen himoon kohdistuvaa kritiikkiä edustavat monet keskiajalla syntyneet katolisen kirkon 
rahanhimoa arvostelleet uskonnolliset liikkeet (Tuchman 1980, 35–37, 316–317). Luokkataistelui-
den kärjistyminen oli keskeinen dynaaminen tekijä Länsi-Euroopan valtioiden kehittymisessä kohti 
itsevaltiuksia 1500–1700-luvuilla, mikä prosessi johti lopulta Ranskan vallankumoukseen ja demo-
kraattisten pyrkimysten tulemiseen osaksi länsimaiden sosiaalihistoriaa muovannutta poliittista his-
toriaa sekä sosiaalihistoriallisten muutosten dynamiikkaa. Demokratiatutkija Robert A. Dah-
lin(1999, 343) mukaan ihmisten taistelu oikeuksiensa puolesta on juuri se dynaaminen tekijä, joka 
vie yhteiskuntien demokratisoitumiskehitystä eteenpäin.  
Foucault (1998a) esittää tulkintanaan, että antiikissa yleistynyt kohtuutta korostava puhe perustuisi 
tuon ajan patriarkkojen ymmärrykseen, jonka mukaan poliittiset kriisit ja vallankumoukset saavat 
alkunsa vallan väärinkäytöksistä, josta syystä hyvä hallitseminen – siis vallitsevien olojen säilyttä-
misen näkökulmasta – edellyttää tiettyä oikeudenmukaisuutta ja itsensä hillitsemistä. Tyranneja ei 
23 Aristoteleen viittaamaa ”rajatonta rikastumisen himoa” voidaan ajatella edustavan tämän päivän puheessa 
”ryöstökapitalismina” luonnehdittu uusliberalistiseen ajatteluun perustuva eetos, jossa yksityisen pääoman rajoi-
tuksista vapaa markkinalogiikkaan perustuva toiminta saa hallita taloudellisessa toiminnassa. Helsingin Sano-
mat varoitti keväällä 2008 ilmestyneessä pääkirjoituksessaan tämän asennoitumistavan vaaroista kommen-
toidessaan laajalti kriittistä kuohuntaa herättänyttä kannattavana pidetyn puunjalostustehtaan sulkemista. Sen 
mukaan ”talouden äärimmäisen liberalismin” esteettömän vaikutuksen seurauksena on ”hallitsemattomuutta, 
kaaosta ja ryöstökapitalismia”. (”Massaliike muuttaa maailmaa.” HS 28.3.2008) Syksyllä 2008 kapitalistiset 
maat ajautuivatkin syvään taantumaan, jonka syynä suomalainen rahoitusalan asiantuntija arvioi olleen 1990-
luvun taantuman tapaan ”ahneus kasvulle ja rikastumiselle” (”Sirkka Hämäläinen: Ahneus syynä tähänkin krii-
siin” HS 21.9.2008). Vuoden 2008 rahoituskriisi herätti antikapitalistista ja uusliberalismin vastaista liikehdin-
tää laajalti eri puolilla maailmaa. Tämä on myös johtanut strategisiin uudelleenmäärittelyihin kansainvälisen 
eliitin taholla (ks. esim. Walden Bello: Nouseva kapitalistinen yhteisymmärrys. Hiekanjyvät 1/2009). Uutisessa  
”Euroopan kärkipoliitikot vaativat selviä rajoja pankkipalkkioille” (HS 5.9.2009) kerrotaan yhdysvaltalaisesta 
vakuutus- ja rahoitusjätistä, joka saatuaan 127 mrd euroa julkista tukea jakoi 120 miljoonaa euroa bonuksia 
johdolleen. Ranskassa puolestaan eräs julkisia tukia vastaanottanut suurpankki oli laittanut sivuun miljardin 
euron verran tulevia bonuksia varten. 
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antiikissa pidetty hyvinä hallitsijoina, koska he käyttäytyvät julmasti alaisiaan kohtaan. Hallitsijan 
on harjoitettava tiettyä itsehillintää, jolloin elämä kodissa ja valtakunnassa sujuu sopuisasti. Sotilai-
ta, vaimoja, lapsia, palvelijoita ja orjia ei siis kannattanut kohdella aivan liian huonosti, muuten 
heistä tulee epäluotettavia, laiskoja ja he alkavat niskuroida. Viime kädessä väkivalloin tuetusta 
mielivallasta huolimatta patriarkaalinen vallankäyttö on tästä syystä tullut sisältämään avoimien 
ristiriitatilanteiden ennaltaehkäisyn strategioita, joissa on taktisesti huomioitu alaisten tyytyväisyy-
teen liittyvät tarpeet. Foucault puhuu tässä yhteydessä patriarkkojen vallankäyttöön sisältyvästä 
eettisestä elementistä. (emt., 154–155, 166–169, 214–215, 226–229; myös Foucault 2000, 114–117)  
Moraalifilosofian näkökulmasta (von Wright 1963/2001, 209–219) voidaan kuitenkin väittää, 
että Foucault’n kuvaamassa patriarkkojen menettelyssä on kyse lähinnä taktisesta hyväntah-
toisuudesta, jonka avulla palvelijat saadaan tuottamaan tehokkaasti palveluja ilman vastahan-
kaa. Ranskan vallankumousta edeltävistä ajoista Euroopassa kirjoittava Georges Lefèbvre 
(1971, 49–51, 71) puhuu hallitsevien luokkien terveestä järjestä, jota ylläpiti ”rahvaan” tai 
”roskasakin” herättämä jatkuva rikollisuuden ja kansannousujen pelko. Eettisen elementin 
hyväksyminen osaksi alistajan ja alistetun välistä kanssakäymistä on siten tulkittavissa kei-
noksi luovia riistosuhteiden aiheuttaman vastarinnan kanssa. Antiikin historioitsija Josiah 
Ober (1989) esimerkiksi tulkitsee ajanjaksolla noin 600 – 322 e.a.a. toteutuneen Ateenan 
demokratiaprosessin käynnistyneen tällaisesta kumouksia ennaltaehkäisevästä poliittisesta
luovimisesta valtapoliittisesti uhkaavassa tilanteessa. (Ober emt., 55–60) Modernin hyvin-
vointivaltion rakentamisprosessia on myös tulkittu osin seuraukseksi vastaavanlaisesta stra-
tegisesta myöntymisestä poliittisesti radikaalien massojen vaatimusliikkeisiin (tästä alla tar-
kemmin).24
Perhehistorioitsija Wally Seccombe (1995) tulkitsee riistosuhteen perustavan epävakauden 
syynä siihen, että patriarkaalisille yhteiskunnille on ominaista alistussuhteen kaksikasvoisuus.
Saadakseen naiset toimimaan haluamallaan tavalla miehet ovat hänen mukaansa kehittäneet 
maskuliinisina ihanteina sellaisia käyttäytymismalleja, kuin kohteliaisuuden, hyväntahtoi-
24 Oberin teos on mielenkiintoinen kuvaus siitä, millä tavoin Ateenan proletariaatin historiallisesti poikkeuksellisen 
vahva asema aikakauden luokkataisteluasetelmassa vaikutti demokraattisen poliittisen järjestelmän empiiriseen muo-
vautumiseen hegemonisen vallan ja vastavallan välisessä taistelussa. Köyhien ateenalaismiesten keskeinen pyrkimys oli 
turvata massojen välitön osallisuus valtiollisen vallan eri osajärjestelmissä, kuten oikeuslaitoksessa, valtion hallinto-
koneistossa ja kansanedustuslaitoksessa. Tämä johtui siitä, että haluttiin tietoisesti ehkäistä poliittisen aktiivisuuden 
keskittyminen suppean piirin erioikeudeksi, minkä pelättiin johtavan jälleen harvainvaltaan ja tyranniaan. Eliitti pyrki-
kin jatkuvasti oman ylivaltansa palauttamiseen ja onnistuikin siinä, kun massojen ote valtiokoneistosta poikkeukselli-
sesti heikkeni. (ks. Ober 1989, esim. 19–23, 79, 97–98 )  
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suuden ja suojelevuuden. Näin on syntynyt kaksi keskenään ristiriitaista, mutta käytännössä 
toisiaan täydentävää sukupuolten välisiä suhteita säätelevää ideologista järjestelmää, joista 
toinen edustaa avointa alistamista ja toinen strategista hyväntahtoisuutta. (Seccombe emt., 
35) Kuten seuraavassa luvussa näemme, vastaavaa kaksikasvoisuutta löytyy myös patriarkaa-
lisesta lasten kohtelemisesta, jossa väkivaltaan viime kädessä turvautuvaan lasten kuriin 
saamiseen saatetaan liittää suostuttelevia ja lempeitä käytäntöjä.  
Moderni yhteiskunta patrimoniaalisesti hallittuna yhteiskuntana
Tilly (1990) kuvaa Euroopan kansallisvaltioiden historiallista rakentumista vuosina 990 – 
1990 prosessina, jossa kietoutuvat toisiinsa yhtäältä väkivallalla pakottamisen mahdollisuuk-
sien lisääntyminen ja keskittyminen ja toisaalta tuotannollisten voimavarojen kasvu ja keskit-
tyminen sekä mieshallitsijoiden harjoittama jatkuva sodankäynti ja keskinäinen kilpailu näi-
den voimavarojen hallinnasta ja väestön riistomahdollisuuksista. Sodankäynnillä oli hänen 
mukaansa keskeinen koko prosessia dynamisoiva vaikutus. (Tilly emt., 1. luku) Tillyn ku-
vaaman historiallisen prosessin tuloksena olivat hyvin samankaltaiset itsevaltiuteen ja patri-
arkaalisiin instituutioihin perustuvat yhteiskuntamuodostumat kuin arkaaisen ja antiikin ajan 
faaraoiden ja keisarien itsevaltiuteen perustuvat tyranniat. Andersonin (1978) mukaan Länsi-
Euroopan itsevaltiuksille oli ominaista kaiken vallan keskittäminen valtioon, suurten armeijo-
jen ylläpitäminen, valtakunnan menestystä tavoitteleva merkanistilistinen talouspolitiikka, 
kansallisen verotusjärjestelmän käyttöönotto ja byrokraattisen hallinnon rakentaminen. Näi-
den valtioiden perusolemus oli jatkuva uusien alueiden valloittaminen sodankäynnillä ja lo-
pulta myös siirtomaiden hankkiminen muilta mantereilta eli imperialismi. Koko sotakeskei-
sen järjestelmän rahoittivat valtiolliseen veronalaisuuteen ja erilaisin työvelvoitteisiin pakote-
tut talonpojat. (Anderson emt., 15–43) Juuri tätä miespuolisen hallitsijan itsevaltiuteen perus-
tuvaa hierarkkista yhteiskuntaa sen puolustaja Sir John Filmer kutsui Patriarchaksi saman-
nimisessä 1640-luvulla kirjoitetussa teoksessaan.
Filmerin teos Patriarcha or the ?atural Powers of the Kings of England Asserted and Other 
Political Writings puolusti itsevaltiutta ja oli tähdätty uutta yhteiskunnallista valtaa edustavaa 
porvaristoa vastaan. Sen julkaiseminen kertoo eliittimiesten keskinäisistä hegemoniataiste-
luista feodaaliaatelin kohdatessa historiallisesti uuden rahapääomien omistukseen valtansa 
perustavan mieseliitin. Modernin liberalismin ensimmäisiä filosofisia muotoiluja esittänyt 
John Locke arvosteli juuri tätä teosta vuonna 1689 ilmestyneellä teoksellaan Tutkielma halli-
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tusvallasta. Locke pyrki teoksellaan tukemaan Englannin porvariston vuonna 1688 onnis-
tuneesti toteuttamaa ns. mainiota vallankumousta, jossa itsevaltius kumottiin. Kuten jäljem-
pänä näemme, Locke, muiden liberalistista ajattelua kehittäneiden filosofien tapaan halusi 
kuitenkin säilyttää miehen itsevaltiuden perheessä. Näin hän osaltaan vaikutti siihen, että 
modernia yhteiskuntaa rakennettiin edelleen patriarkaaliseen järjestykseen perustuvalla taval-
la, jossa aikaisemminkin alistetut ryhmät, naiset, lapset ja taloudellisesti riippuvaiset, ei-
omistavat miehet, jätettiin uuden tasa-arvo- ja vapausajattelun ulkopuolelle (Yrjönsuuri 1995, 
33; Butler & Scott 1992). 
Eurooppalaiset itsevaltiudet patrimoniaalisen eliitin ylivallan absoluuttisena tilana edelsivät 
Ranskan vallankumousta ja niissä luotu patriarkaalisiin instituutioihin pohjaava yhteiskunta-
järjestys on Länsi-Euroopan valtioiden kulttuurinen perusta. Andersonin (1978, 24–28) tul-
kinnan mukaan itsevaltiuksien aikana tapahtuneessa modernin valtion perustan luomisessa 
ilmenee liberalistiselle valtiolle sittemmin ominaiseksi rakentunut kaksikasvoisuus, jossa 
valtion toiminta lohkoutuu yhtäällä ”vapaata elinkeinotoimintaa” eli yksityisomistuksellisen 
rikkauden muodostumista edistävään vapauksia korostavaan talous- ja muuhun yhteiskunta-
politiikkaan, ja toisaalla väestön erimuotoista kontrollia ja kurinalaistamista toteuttavaan val-
tioon. Tämä valtio käsitettiin esivaltana, jota lapset tuli opettaa kunnioittamaan ja joka käytti 
patrimoniaaliselle hallitsemiselle ominaista yksisuuntaista käskytysvaltaa. Länsimaisten val-
tioiden harjoittamaa politiikkaa analysoinut Mann (1993) väittää, että porvarilliset valtiot 
tukivat 1700- ja 1800-luvuilta lähtien järjestelmällisesti yksityisomaisuutta ja pääomien ka-
sautumista ja siten mahdollistivat teollistumisen ja markkinoiden laajenemisen. Marxin ja 
Engelsin kuuluisa väite, jonka mukaan porvarillinen valtio on ”vain porvariston yhteisten 
asioiden hoito-organisaatio”, pitää hänen mukaansa hyvin paikkansa, mikäli siitä poistetaan 
sana ”vain”. (Mann emt., 82) Toisaalta tämä sama valtio kehitti tehokkaita, tarvittaessa väki-
valtaan turvautuvia väestön kurissa pitämisen mekanismeja (Tiihonen 1994). 
Toinen modernin valtion kaksikasvoisuuden muoto liittyy etenkin 1800-luvulla jatkuvasti 
kiristyvään luokkataisteluasetelmaan, joka vaati eliittejä reagoimaan poliittisesti mielek-
käällä tavalla sosialististen aatteiden leviämisen aiheuttamaan herruuspoliittisen uhkaan. 
Tämä asetelma johti valtion tehtäväaluetta koskeviin strategisin tarkistuksiin, kun sosiaa-
lireformistinen ajatus valtiosta luokkien välisten ristiriitojen lievittäjänä sai enenevästi 
jalansijaa. Yhteiskunnallisiin ristiriitoihin lievittävästi puuttuvaa valtiota alettiin pitää 
strategisesti välttämättömänä osassa porvaristoa ja etenkin keskiluokkaisen sivistyneistön 
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keskuudessa. Tämän muutoksen on nähty olleen seurausta erityisesti Saksan kansleri 
Bismarckin poliittisesti innovatiivisesta suhtautumisesta työväenliikkeen vaatimuksiin, 
joka sai ilmaisunsa hänen 1880-luvulla toteuttamassaan sosiaalivakuutusohjelmassa. Tä-
mä poliittinen strategia sai pian vastakaikua muiden länsimaiden eliittien keskuudessa. 
Tästä kehityksestä oli seurauksena eurooppalaisten valtioiden toiminnan laajeneminen 
kattamaan myös sosiaalisia uudistuksia 1800-luvulta lähtien, vaikka sosiaalipoliittisten 
ohjelmien toteuttamista jatkuvasti jarrutettiin. (Kosonen, 1998, 16–21; Hobsbawm 2006, 
102–103)
Modernien valtioiden kehityksessä on myös ollut tunnistettavissa patrimoniaaliselle herruut-
tamiselle ominainen tukeutuminen patriarkaalisiin instituutioihin ja kehitys kohti valtiotyran-
niaa (esim. Wiesner-Hanks 2001, 23; Giner & Sevilla 1980). Tällaista kehitystä on väitetty 
tapahtuneen myös ”muurin kaatumisen” jälkeisissä entisissä sosialistisissa valtioissa niiden 
uusien eliittien pyrkiessään lujittamaan hegemoniaansa (Connell 2000, 51). Viimeisten kol-
men vuosikymmenen aikana länsimaissa toteutuneen oikeistopoliittisen käänteen sekä siihen 
liittyneen uusliberalistisena luonnehditun hallinnan mallin (ks. esim. Robinson 2004; Harvey 
2005; Suomen osalta esim. Patomäki 2007) on niin ikään tulkittu merkitsevän hyvinvointi-
valtiollis-demokraattisen valtion muuntumista kohti Weberin tarkoittamaa patrimoniaalista 
valtiota ja valtiotyranniaa. Eräänä tämän kehityksen merkkinä on pidetty julkishallinnossa 
omaksuttua ns. New Public Managementiä (NPM) (Eräsaari 2006). Eräsaari (2002) ja Alho 
(2004) ovat osoittaneet, että toimiessaan uusliberalistisessa strategiassa valtiolle asetettujen 
tehtävien toteuttajina, johtavat julkishallinnon virkamiehet ja poliitikot Suomessa ovat olleet 
valmiita sivuuttamaan demokraattisen prosessin periaatteita ja rikkomaan lakia. Tällaisen 
käyttäytymisen yleistymistä voidaan pitää keskeisinä oireina kehityksestä kohti patrimoniaa-
lista valtiota.25
Lasten asema eliittimiesten valtakunnassa 
Therbornin (2004, 8–9) sekä Millerin ja Daveyn (2005, 86) tapaan pidän ongelmana, että 
feministien patriarkaattianalyysi rajautuu paljolti gender-käsitteeseen pohjaavaan patriarkaa-
25 Patomäen (2007, 70) mukaan NPM:n alkuperämaa Yhdysvallat, missä taloudellinen ja poliittinen eliitti heräsi 1970 
luvulla kansainvälisen kilpailukyvyn kiristymiseen ja alkoi ajaa voimakkaasti valtion toiminnan uudistamista ja tehos-
tamista. NPM:n keskeisinä piirteinä on hänen mukaansa usko markkinoiden kykyyn tuottaa tehokkaimmin ratkaisut 
yhteiskunnassa esiintyviin tarpeisiin, valtion toiminnan voimaperäinen tehostaminen omaksumalla niissä yksityisten 
yhtiöiden soveltamia teknokraattisia johtamismalleja sekä valtion harjoittaman tarkkailun, valvonnan ja arvioinnin li-
sääminen (Patomäki, 2007, 29, 68–82).  
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lisen sukupuolijärjestyksen analyysiin (esim. Liljeström 2004) ja siinä on sivuutettu lapsiin ja 
sukupolvien välisiin suhteisiin liittyvä valta- ja intressipolitiikka omana kysymyksenään. 
Lapsiväestöllä on kuitenkin ollut erityinen asema patrimoniaalisen eliitin kiinnostuksen koh-
teena. Therborn (2004) jopa väittää, että valta lapsiin nähden on ollut itse asiassa patriarkaa-
tin ydinsisältö. Hän arvostelee feminististä patriarkaattiteoreetikko Walbya siitä, että tämä on 
harkitusti jättänyt sukupolvien väliset suhteet patriarkaattikäsitteensä ulkopuolelle. (Therborn 
emt., 8-9; Walby 1991, 20) Lapsiin liittyvät intressit liittävät kasvatuskysymyksen laajem-
paan patrimoniaalisen herruutuksen ja riiston tematiikkaan ja niiden ansiosta yhteiskunnan 
lapsiväestöön liittyvät kysymykset ovat olleet erityinen dispositiivisten järjestelmien histori-
allisen rakentumisen ulottuvuus osana patriarkaalisen yhteiskuntajärjestyksen sosiaalihistori-
aa. Tämä sosiaalihistoria myös osoittaa, että naistenkaan alistamista ei voi ymmärtää tyhjen-
tävästi lapsiin kohdistuvasta intressipolitiikasta irrallisena kysymyksenä. 
Marxilaisessa viitekehyksessä kirjoittava feministinen antropologi Gailey (1987) kuvaa valti-
on muodostumista yhteiskunnallisen tuotannon kannalta prosessina, jossa paikallisyhteisö-
pohjaisen kotitaloudellisen tuotannon ”päälle” rakentuva valtiokoneisto alkaa suunnata välit-
tömien tuottajien työtä tyydyttämään eliitin tarpeita (Gailey 1987, 21–27). Merkittävänä pat-
rimoniaalisen valtion edellyttämänä välittömän tuotannon muoto on ollut lasten synnyttämi-
nen ja kasvattaminen työvoimaksi. Lapsiin kohdistunut kiinnostus on sosiaalihistorioitsija 
Wiesner-Hanksin (2001) mukaan ollut keskeinen elementti patriarkaatin kehityksessä. Hän 
liittää tämän kiinnostuksen Engelsin (1970) tapaan yksityisomistuksen kehittymiseen. Rikka-
uksien tuottaminen maata viljelemällä vaati paljon työvoimaa. Antiikin ajan ja sitä edeltävät 
valtiot perustivat rikkautensa orjille ja alustalaisten verotukselle, joten hallitsijoilla oli intres-
sissä edistää väestönkasvua, joka tapahtui edistämällä alamaisten avioitumista sekä lasten 
synnyttämistä ja kasvattamista. Avioliitosta ja naisten alisteisesta asemasta perheessä tuli 
keskeinen keino, jolla nainen sidottiin mieheen ja lasten tuottamiseen miehelle. (Wiesner-
Hanks ema., 16–17)
Antiikissa oikos, kotitalous, oli keskeinen taloudellinen perusyksikkö ja patriarkaalisen val-
lankäytön perusyksikkö. Maanviljelyksen ja maan yksityisomistuksen laajenemisen myötä 
syntyi suuri työvoiman tarve ja lapset tulevana työvoimana alkoivat edustaa yleistä rikkauk-
sien kasaamisen välinettä. Weberin (1978, 1007–1008) mukaan arkaaisen ajan oikoksen
päällikkö piti kaikkia kotitaloudessa syntyviä lapsia ominaan biologisesta isyydestä riippu-
matta. Naisia ja lapsia käytettiin tuolloin myös aivan yleisesti kauppatavarana. Perhepatriar-
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kaatti toimi siten, että tytöt pakotettiin avioliittoon ja lasten tekemiseen, minkä lisäksi niin 
vaimolta kuin lapsilta vaadittiin ehdotonta kuuliaisuutta. Valtio suojeli tätä järjestystä säätä-
mällä ankarasti perheeseen kohdistuvista rikoksista, kuten vaimojen uskottomuudesta sekä 
lastentaposta ja aborteista. (French 1995, 34, loppuv. 9; myös Salonen 1945, 124, 143–144, 
152–153, 160–162)
French (1986) kiinnittää huomion siihen, että patriarkaalisen järjestyksen lujittuessa naisten 
työhön ja seksuaalisuuteen kohdistuvan kontrollin lisäksi miehet alkoivat käyttää valtaa 
myös heidän synnyttämiinsä lapsiin nähden, jolloin isien ja lasten välinen valtasuhde raken-
tui keskeiseksi osaksi patriarkaattia. Lapsista tuli tässä kehityksessä isien omaisuutta, joita he 
käyttivät omien tarkoitusperiensä ajamiseen ja joita he pakottivat naiset synnyttämään ja hoi-
tamaan. (French emt., 89) Lapset rinnastettiin naisiin ja orjiin hallitsemisen kohteina ja hei-
hin sovellettiin samaa väkivaltaiseen kurittamiseen perustuvaa herruuttamista kuin aikuisvä-
estöön. Patrimoniaalisessa valtiossa lapset eivät kuitenkaan ole varsinaisesti perheidensä 
omaisuutta, vaan heidät käsitetään viime kädessä valtion omaisuutena, jota voidaan hyödyn-
tää strategisesti tärkeisiin tarkoituksiin. Esikapitalistisina aikoina sodankäynti oli pääasialli-
nen keino hankkia rikkauksia, joten sotilaat olivat itse asiassa rikkauksia tuottavaa työvoi-
maa. Sodissa ”kuluvien” sotilaitten määrä oli valtava ja siten poikalasten tarve pohjaton. Ar-
kaaisissa valtioissa sotavoimat olivat valtavia ja asevelvollisuus koski alempia kansankerrok-
sia (Salonen 1945, 124, 130, 143). Platonin visioimassa ihannevaltiossa lapset ovat ”valtiolle 
synnytettyjä” ja kuuluvat ”suuremmassa määrin valtiolle kuin vanhemmilleen”. (Platon, Val-
tio, Viides kirja: 460a–461b, 804d)
Lasten erityistä strategista merkitystä naisiin ja vaimoihin rinnastettuna hallinnallisen her-
ruuttamisen kohteena maata omistavien eliittimiesten rikastumisstrategioissa kuvastaa luette-
lo roomalaisen patriarkan valtaoikeuksista, jotka liittyivät kolmeen pääasialliseen klassisessa 
patriarkaatissa esiintyvään valtasuhteiden muotoon, joista potestas  tarkoitti miehen valtaa 
päättää lapsen elämästä ja kuolemasta, manus hänen vastaavaa valtaansa vaimoon nähden 
sekä dominium miehen valtaa omaisuuksiinsa nähden (Therborn 2004, 13). Antiikin filosofit 
Platon ja Aristoteles rinnastivat lapset naisiin ja orjiin omistamisen ja hallitsemisen kohteina. 
Platon kuvaakin hallitsemista lähinnä naisten ja lasten omistamisen järjestämisenä. Platonin 
Valtio- ja Lait- teoksissa löytyvät itse asiassa useimmat patrimoniaalisen lapsi- ja perhepoli-
tiikan sekä kasvatuksellisen ajattelun keskeiset elementit. Lait-teoksessa mm. pohditaan, mis-
tä kaikesta kannattaa, tottelemisen vaikean haasteen eri näkökulmat huomioiden, ”määrätä” 
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juuri lakeja säätämällä ja millaisten käyttäytymisvaatimusten osalta kannattaa tukeutua 
muunlaisiin asian luonteesta johtuen tehokkaampiin vaikuttamisstrategioihin. Määräämisen 
kohteina näissä teoksissa mainitaan aina vaimot, lapset, palvelijat ja orjat. Kun Platon piti 
orjia ”hankalana omaisuutena” (Lait, Kuudes kirja, 777b-c), olivat lapset hänestä ”luonto-
kappaleista vaikeimpia käsitellä” (Platon, Lait, Viides kirja, 808d).26
Arkaaisissa valtioissa ja ylipäätään esimodernina aikana lapsiväestö oli patrimoniaalisen her-
ruutuksen kohde siinä kuin muukin alistettava väestö. Tästä kertoo erään egyptiläisen faaraon 
noin 2100 – 2000 e.a.a. kirjoittama kuninkaallinen ohjekirja. Siinä faaraoisä kertoo pojalleen, 
mikä on ”kuninkuuden lakien perusta”. Selitettyään ensin, kuinka jumala oli tehnyt taivaan ja 
maan, kasvit ja karjan, sekä linnut ja kalat heidän vuokseen, hän myös kertoo, kuinka hyvä 
jumala, paitsi että ”kukisti vihollisen”, myös ”vähensi lasten määrää, kun he suunnittelivat 
kapinaa”. (Grönblom 2002, 384) Vastaava tarina valtakunnan järjestystä uhkaavan lapsiväes-
tön tuhoamisesta löytyy Uudesta Testamentista, missä kuvataan Herodeksen toteuttamaa 
kaksivuotiaiden ja nuorempien poikalasten tappamista Betlehemistä ja sen ympäristöstä 
summittaisena keinona estää vastasyntyneen Jeesuslapsen nouseminen juutalaisen kunin-
kaaksi, kuten väitettiin ennustusten mukaan tapahtuvan (Evankeliumi Matteuksen mukaan, 2. 
luku).
Antiikin aika loi merkittävän kulttuurisen innovaation hallitsemismekanismien alalla, kun 
keksittiin ajatus ihmisten käyttäytymiseen vaikuttamisesta kasvatuksen avulla. Tästä keksin-
nöstä seurasi tarve kiinnittää huomio lapsiin ja lapsuuteen. Antiikin ajan merkittävimmät 
filosofit Platon ja Aristoteles molemmat tähdensivät oikeanlaisen kasvatuksen tai ”hyveiden” 
opettamisen välttämättömyyttä. Hyveet olivat tarpeen, jotta valtiot eivät poliitikkojensa oh-
jaamana kehittyisi huonoon suuntaan vaan tarjoaisivat kansalaisilleen hyvän elämän mahdol-
lisuuden. Aristoteleen ?ikomakhoksen etiikasta löytyy sittemmin myös modernin eliitin po-
liittisessa filosofiassa keskeinen ajatus, jonka mukaan luonteenpiirteiden kehitys perustuu 
lapsuudenaikaisiin kokemuksiin, mistä syystä ”(e)i siis ole vähämerkityksistä se, tuleeko pie-
nestä pitäen kasvatetuksi sellaisiin tai tällaisiin tapoihin – ero on suuri ja voi sanoa, että siitä
riippuu kaikki” (Aristoteles Nikomakhoksen etiikka, II kirja, 1.luku, 20–25; kurs. SV).
26 Kielihistoriallisesti ja diskurssipoliittisesti on kiinnostava Aristoteleen huomautus, jonka mukaan ”lastenkasvatukseen 
kuuluvalle vallalle” ei tuolloin ollut olemassa erityistä nimeä.  Samoin puuttui hänen mielestään nimi vaimon ja miehen 
yhdyssiteelle. (Politiikka, I, 3. luku: 5–10). Rooman aikaan sijoittuvat edellä viitatut kolme miehen eri vallan muotoa 
kuvaavat käsitteet  potestas, manus  ja dominium.
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Platonilla ja Aristoteleella kasvatuksen tarkoitus määrittyi poliittisen järjestelmän ja vaurau-
den tuottamisen tarpeista, jolloin vapaan ateenalaismiehen, heidän vaimojensa ja orjien kas-
vatuksen tuli valmentaa näitä erilaisiin tehtäviinsä yhteiskunnassa. Tämän tiettyyn yhteis-
kunnalliseen tarkoitukseen valmentavan kasvatuksen tuli olla huolellista aina sikiövaiheesta 
saakka, jotta ”lauma saadaan huippukuntoon”, kuten Platon kasvatuksen tarkoitusta kuvasi ( 
Platon, Lait, Seitsemäs kirja, 792e, 804d). Tässä ajatuksessa näkyy myös modernia kasvatus-
käsitystä luoneiden miesten korostama tarve tarttua lapseen muovaavalla kasvatusotteella 
mahdollisimman varhain (tästä tarkemmin kohdassa 3.2). Antiikin kaupunkivaltioissa kasva-
tuksen tarkoitus oli varmistaa poikien kehittyminen kykeneviksi alistamaan valtaansa vai-
mon, lapset ja orjat sekä kohtaamaan sodankäynnin kauhut pelotta. Ateenassa ja Spartassa 
tällaista sisällöltään lähinnä sotilaskasvatusta pidettiin niin tärkeänä, että niissä vallitsi käy-
tännössä poikia koskeva oppivelvollisuus (Nilsson 1955; Bruhn 1964, 30–6, 44, 65–66; Pla-
tonin ajatukset kasvatuksesta löytyvät erityisesti Lait-teoksesta; ks. myös Valtio Viides kirja, 
459d-e; Aristoteleen kasvatuskäsityksistä ks. Politiikka VII kirja, 16. luku ja VIII kirja; myös 
Yrjönsuuri 1990). Myös oppivelvollisuus eli lasten pakottaminen patrimoniaalisen valtion 
itsensä harjoittaman välittömän kasvatuksen kohteiksi tuli osaksi modernia patriarkaattia (ks. 
kohta 3.3).
Koulukasvatus koski lähinnä syntyperältään vapaita poikia. Orjia ei yleensä koulutettu, vaik-
ka Aristoteleen mukaan orjatkin tarvitsivat ainakin sen verran kasvatusta, että kykenevät 
ymmärtämään käskyjä eivätkä hillittömyyttään tai pelkuruuttaan jätä tehtäviään tekemättä 
(Politiikka I kirja, 13 luku). Nainen määritellään patriarkaatissa miestä alempiarvoiseksi ja 
alempikykyiseksi eikä tyttöjen koulukasvatusta pidetty tärkeänä. Aristoteleen mukaan naista 
ei oikeastaan voinut pitää ihanteellisena lasten varhaiskasvattajana, koska häneltä puuttuu 
kyky saavuttaa täysi ihmisyys, siis kyky itsenäiseen harkintaan. Tulevien miesten kasvattaji-
na tyttöjä ei kuitenkaan kannattanut jättää täysin ilman kasvatusta. (Mikkeli 1993, 161) Tämä 
epäluuloinen suhtautuminen naisiin kasvattajina sekä ristiriitainen suhtautuminen heidän 
koulutukseensa on ollut luonteenomaista patriarkaateille, missä lasten kasvatus on miesten 
välittömässä kontrollissa. (kasvatusvastuun sukupuolijaosta ks. tarkemmin 3. luku). 
Yhteenveto: patriarkaalinen yhteiskuntajärjestys ja lapset alamaisina 
Olen edellä kuvannut patriarkaalista yhteiskuntajärjestystä miehisen eli patrimoniaalisen elii-
tin strategiseen vallankäyttöön perustuvana yhteiskuntana, jonka keskeisiä kulttuuri-
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sia/dispsitiivisia järjestelmiä ovat miesvallan periaate, yksityisomistus, miespuolisen jumal-
hahmon avulla harjoitettu henkinen alistaminen, itsevaltiuteen ja väkivallan monopoliin poh-
jaava patrimoniaalinen valtio sekä perheen/kotitalouden pään, patriarkan itsevaltiuteen perus-
tuva ns. perhepatriarkaatti. Näistä dispositiivisista koneistoista rakentuvan patriarkaalisen 
yhteiskuntajärjestyksen muodostumisen taustalla on tulkintani mukaan patrimoniaalisen elii-
tin välineellinen suhde alistettuun väestöön, mistä seuraa moraaliton eli seurauksistaan piit-
taamaton vallankäyttö. Alistettu väestö edustaa elottomaan esineeseen verrattavissa olevia 
rikastumisen välineitä, joiden omilla kokemuksilla ei ole väliä silloin, kun on kyse eliitin 
intressien toteuttamisesta. Tämä sama suhtautuminen koskee myös lapsia, jotka rinnastuvat 
muuhun alistettuun väestöön eliitin vallankäytön kohteina. Lapsuus määrittyi antiikin aikai-
sen mieseliitin strategioissa kuitenkin sikäli erikoiseksi elämänvaiheeksi, että senaikaisten 
kokemusten uskotaan vaikuttavan ratkaisevasti ihmisen muovautumiseen. Tästä syystä eliitin 
tavoittelemassa hyvässä valtiossa lasten kasvatukseen tuli kiinnittää erityistä huomiota. Lap-
set tuli kasvattaa valtiollisen koululaitoksen avulla patrimoniaalisen eliitin tarvitsemiin tehtä-
viin, mikä antiikin aikaan tarkoitti lähinnä sotilaskasvatusta. Tämä kasvatus, paideia, oli kes-
keinen elementti antiikin ajan yhteiskunnassa.
2. 4. Demokraattinen valta ja hyvinvointivaltio yhteiskuntamuodostumana 
Valtahistoriallisen tulkintani mukaan toinen keskeinen valtasuhdeasetelma, joka on merkittä-
västi vaikuttanut ihmiskunnan historiaan ja erityisesti oman aikamme yhteiskuntajärjestyk-
seen, pohjaa eliittiin kuulumattomien massojen suhteellisen valta-aseman merkittävään vah-
vistumiseen yhteiskuntakehityksen suuntaa määräävänä tekijänä. Tällaisia jaksoja yhteiskun-
tien valtasuhteiden historiassa kutsun demokraattiseksi käänteeksi.  
Massojen organisoituminen demokraattisen vallan perustana  
Ihmiskunnan historiassa patrimoniaalisen eliitin alistaman väestön organisoitumiseen perus-
tuva demokraattinen valta on saanut toisinaan aikaan merkittäviä murtumia niihin dispositii-
visiin koneistoihin, joihin patrimoniaalinen hallinta perustuu. Ensimmäinen demokraattisen 
vallan hegemoniaan perustuva historiallinen jakso, jonka länsimainen historiankirjoitus tun-
tee, oli antiikin Kreikan demokraattisen hallitustavan vaihe, joka kesti runsaat kolme sataa 
vuotta. Historiallisesti läheisempiä demokraattisen hallitsemisen episodeja olivat Ranskan 
vallankumous 1789 ja sitä seurannut varsin lyhyt demokraattisen politiikanteon vaihe, Parii-
49
61
sin Kommuuni vuonna 1871, joka kesti vain pari kuukautta, Saksassa vuosina 1919 – 1933 
vallinnut ns. Weimarin tasavalta ja toisen maailmansodan jälkeinen demokraattinen käänne 
ja sen aikana toteutunut hyvinvointivaltion rakentamiskausi, joka koski useimpia länsimaita 
ja kesti niissä eripituisia jaksoja, kunnes valtasuhdeasetelmassa toteutui olennainen siirtymä 
konservatiivis-oikeistolaiseen suuntaan. 
Demokraattiset jaksot ovat olleet enimmäkseen varsin lyhyitä. Niiden kuluessa on kuitenkin 
rakentunut patrimoniaalisen vallan vaikutuksiin kohdistuvan vastarinnan virittämää kriittistä 
puhuntaa ja vaihtoehtoisia yhteiskunnallisen toiminnan käytäntöjä sekä visioita hyvästä yh-
teiskuntajärjestyksestä. Toisinaan alhaalta tulevan paineen vaikutuksesta on myös valtiojär-
jestelmän tasolla saatu aikaan lainsäädännöllisiä muutoksia alistettujen massojen eduksi. 
Näin ovat muodostuneet modernissa yhteiskunnassa keskeisiksi arvoiksi nostetut inhimillisen 
vapauden, ihmisten keskinäisen tasa-arvon ja yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden peri-
aatteet sekä demokratian ja hyvinvointivaltion diskurssit, modernien valtioiden toimintaa 
säätelevät perustuslait niihin kirjattuine poliittisine, taloudellisine ja sosiaalisine kansalaisoi-
keuksineen sekä käsitys valtiosta jokaisen kansalaisen tasavertaisten oikeuksien valvojana ja 
toteuttajana  (Ober 1998; Dahl 1999; Dunn 1992; Kosonen 1987; Marks 2000).
Laclauhun ja Mouffeen (1987), Tillyyn (2004), Manniin (1992, 1993), Jessopiin (1990) ja 
Kososeen (1998) tukeutuen oletan demokraattisen vallan muodostumisen ja sen suhteellisen 
vaikutusvallan riippuvan siitä, missä määrin patrimoniaalisen eliitin alistamat ihmiset kyke-
nevät luomaan eliittien valtaa merkittävästi uhmaavia pitkäkestoisia liittoumia poliittisen 
järjestelmän tasolla. Keskeisenä edellytyksenä makropoliittisesti varteenotettavan demokraat-
tisen vallan muodostumisessa on kyseisten liittoumien kyky tuottaa keskuudessaan laajoja 
kansalaispiirejä elähdyttäviä yhteiskunnallisia oloja koskevia uudistusvaatimuksia ja poliitti-
sia ohjelmia tai yhteiskunnan kehitysstrategioita, joita hän kutsuu hegemonisiksi projekteiksi.
Vasta kun tällaiset projektit saavat laajaa kannatusta, on todennäköistä, että vallitsevaa yh-
teiskuntajärjestystä vastustavien uudistuspyrkimykset voivat vaikuttaa merkittävästi kyseisis-
sä yhteiskunnissa tapahtuviin vallankäytöllisiin prosesseihin. (Kosonen 1998, 29–32)
Tällainen poliittis-ideologinen valtasuhdeasetelma vallitsi toisen maailmansodan jälkeen, kun 
demokraattiset voimat saivat poikkeuksellisen vahvan aseman lähes kaikkialla länsimaissa 
(poikkeuksista ks. esim. Giner & Sevilla 1980).  Tästä poliittisesta murroksesta oli seurauk-
sena kokonaan uusi kausi porvarillisen valtion kehityksessä, kun eliittiin kuulumattomien 
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väestönosien vaikutus valtiokoneistossa ja yhteiskunnan poliittisessa julkisuudessa kasvoi 
merkittävästi. Demokraattisen päätöksenteon kautta tuli yht’äkkiä mahdolliseksi tuottaa val-
tiollista toimintaa, joka ei enää perustunutkaan pelkästään patrimoniaalisen eliitin strategisiin 
intresseihin, vaan tähän politiikkaan tuli sekoittumaan erityisesti työväestön ja pientalonpoi-
kien sekä näiden väestönosien etuihin samaistuvan sivistyneistön käsityksiä tavoiteltavista 
tavoista ratkaista yhteiskunnallisesti tärkeitä kysymyksiä. Samankaltaisia pyrkimyksiä edus-
tavia yhteiskuntapoliittisia uudistusohjelmia tuotettiin tuolloin eri puolilla maailmaa. Näitä 
käsityksiä ja niihin pohjautuvaa yhteiskuntapolitiikkaa on luonnehdittu hyvinvointivaltion 
käsitteellä. (Scase 1980; Kosonen 1987) Hyvinvointivaltiollisia uudistuksia tuottanut poliitti-
nen tila jatkui Yhdysvalloissa vain 1960-luvun lopulle, jolloin republikaaninen presidentti 
Nixon astui valtaan, Iso-Britanniassa käänne oikeistolaisena ymmärretyn politiikan suuntaan 
tapahtui kymmenen vuotta myöhemmin konservatiivisen pääministeri Thatcherin valtaan-
nousun myötä vuonna 1979, ja vähitellen myös muissa läntisissä valtioissa (Harvey 2005, 9–
31). Pohjoismaissa käänne poliittiseen oikeistoon päin toteutui 1990-luvun alussa, mutta hy-
vinvointivaltiollisen kehityksen on osoitettu laantuneen Suomessa jo 1980-luvulla (esim. 
Julkunen 1992; Kosonen 1998, 333–356).
Hyvinvointivaltio yhteiskuntamuodostumana
Hyvinvointivaltion käsite liitetään yleensä toisen maailmansodan jälkeen muodostuneeseen 
yhteiskuntajärjestykseen, jossa valtiolla on keskeinen rooli yhteiskunnallisten toimintojen 
osapuolena erotuksena liberalistisen ideaalin mukaisesta valtiosta vain rajoitettuja tehtäviä 
suorittavana organisaationa valtaosaltaan markkinamekanismeihin ja yksittäisten kansalaisten 
valintoihin perustuvassa yhteiskunnassa. Tosiasiassa itsevaltiuksien luoma ja toisen maail-
mansodan jälkeiseen aikaan asti vallinnut patrimoniaalinen hallitsemistapa perustui valtion 
keskeiseen asemaan yhteiskunnallisen järjestyksen ylläpitäjänä sekä hallitsevan luokan etu-
oikeuksien turvaajana. Sen merkitys omaisuuksien ja rahavirtojen välittömänä haltijana oli 
kuitenkin suhteellisen vähäinen. Valtion budjetin osuus bruttokansantuotteesta kasvoi länsi-
maissa merkittävästi vasta toisen maailmansodan jälkeen kohoten 1950-luvulla yleisestä alle 
30 %:n osuudesta yli 40 %:iin 1970-luvulla. Tähän hyvinvointivaltiollisena tulkittuun kehi-
tykseen liittyy, että erilaiset sosiaalivaltiolliset menot (terveydenhuolto, sosiaalihuolto, sosi-
aaliavustukset, sosiaalivakuutukset, koulutus) kasvoivat tuolloin nopeimmin. Pohjoismaille 
oli tyypillistä sijoittaa julkisia varoja leimallisesti enemmän julkispalveluihin kuin Keski- ja 
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Etelä-Euroopan maissa, jotka tukeutuivat enemmän tulonsiirtoihin. Tästä syystä Pohjoismaita 
on kutsuttu myös julkispalveluvaltioiksi. (Kosonen 1987, 28–32) 
Myös Suomessa valtion toimintaan tukeutuva yhteiskuntapoliittinen ajattelu sai 1800-luvulla 
kannatusta lähes kaikkien porvaristoa edustaneiden poliittisten piirien taholla. Valtion halut-
tiin yhtäältä aktiivisesti parantavan elinkeinojen harjoittamisen yleisiä ehtoja ja toisaalta an-
tavan elinkeinojen harjoittajille vapaat kädet toimia. Myös sosiaalireformistinen ajatus valti-
osta luokkien välisten ristiriitojen lievittäjänä sai jalansijaa jopa niiden keskuudessa, jotka 
omaksuivat kansainvälisiä liberalistisia ajatuksia vapaudesta. Kärjistyvien luokkaristiriitojen 
herättämien poliittisten huolten synnyttämänä koettiin etenkin älymystön keskuudessa tarvet-
ta myös sellaiseen valtiolliseen toimintaan, joka puuttuisi näihin ristiriitoihin ja lievittäisi 
niitä jollain tavalla. (Kosonen 1998, 16–21; Pulkkinen 2003, 240–242, 252). Valtiollisen 
kansakoululaitoksen luominen 1800-luvulla oli eräs merkittävimmistä valtion väliintulon 
muodoista (tästä tarkemmin kohdassa 3.5.). 
Suomessa luotiin heti sodan jälkeen ”kolmen suuren”( SKDL, SDP ja Maalaisliitto) kansan-
rintamahallitus (1944 – 1945), joka alkoi visioida yhteiskunnan sosialistista uudistamista. 
Tämän hallituksen toimesta tehtiin jopa ehdotuksia tärkeiden elinkeinonalojen sosialisoimi-
sesta (Uljas 2005, 21). Merkittävä yhteiskunnallisiin valtasuhteisiin vaikuttanut rakenteelli-
nen muutos oli vuoden 1947 rauhansopimuksessa toteutunut kommunistisen työväenliikkeen 
ja ammattiyhdistystoiminnan laillistaminen. Seurauksena oli aina 1980-luvulle vallinnut va-
semmisto-keskustalaisen ajattelun varsin hegemoninen asema yhteiskunnan poliittisen tilan 
ideologisena määrittäjänä. Tällöin voitiin toteuttaa aikaisemmin torjuttuja työväestön ase-
maan kohdistuvia parannuksia. Uljaksen mukaan käänne kohti hyvinvointivaltioajattelun 
omaksumista tapahtui Suomessa vuonna 1957 lapsilisistä käydyn laajan poliittisen kamppai-
lun yhteydessä. Hyvinvointiajattelu läpäisi koko puoluekentän vuonna 1963, kun yleinen 
sairausvakuutus hyväksyttiin eduskunnassa, vaikka vasemmisto oli tuolloin väliaikaisesti 
menettänyt enemmistönsä. (Uljas emt., 204–205, 232)  
Sosiaalisten uudistusten toteuttaminen toteutui varsinkin 1950- ja 1960-luvuilla kiivaiden 
poliittisten taistelujen saattamana. Vastakkain olivat yhtäältä poliittiseen oikeistoon sijoit-
tuva porvaririntama ja toisaalta vasemmistopuolueet sekä niitä sympatisoiva poliittinen 
keskusta. Työväenliikkeen aktiivisuus oli tuolloin yhteiskunnallisesti myös varsin näky-
vää. Vuoden 1956 yleislakko loi jopa avoimen luokkataistelun tunnelmaa. Vasemmisto 
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saavutti vaalivoiton vuosina 1958 ja 1966. Oikeiston väliaikaisista voitoista huolimatta 
aikakauden poliittinen suunta oli keskusta-vasemmistolainen. Tätä poliittista asetelmaa 
heijasti myös vuonna 1966 muodostettu kolmen suuren puolueen muodostama ”kansan-
rintamahallitus”.  (Uljas emt., esim. 147–154; myös Gronow ym. 1977, 122–129) Seura-
uksena tästä valtasuhdeasetelman muutoksesta oli, että 1960- ja 1970-luvuilla ja vielä 
1980-luvun alussa toteutettiin merkittäviä sosiaaliturvaan, terveydenhuoltoon ja koulu-
tukseen liittyneitä uudistuksia, jotka kokonaisuutena saivat aikaan ilmiön, josta alettiin 
puhua hyvinvointivaltiona. Kasvatusjärjestyksen osalta keskeisimpiä uudistuksia oli 
vuonna 1973 toteutettu lasten päivähoitojärjestelmän luominen sekä 1960- ja 1970- lu-
vuilla toteutettu peruskoulu-uudistus. (hyvinvointivaltiollisten uudistusten sisällöstä ja 
toteuttamisen aikataulusta ks. Karisto ym. 2003, 288–295) 
Kosonen (1987) määrittelee hyvinvointivaltion ”niinä institutionaalisina, valtiollisina 
ratkaisuina, joilla on puututtu markkinoiden toiminnan esiin nostamiin pulmiin ja haastei-
siin” (emt., 20). Hyvinvointivaltiokehitykseen liittyy keskeisesti yhteiskunnassa tuotetun 
varallisuuden keskittämistä verotuksen muodossa valtioon ja näiden varojen käytön ohja-
us parlamentaarisen päätöksenteon kautta. Vaikka enenevä osuus tästä kasvusta on liitty-
nyt sosiaalivaltiollisten menojen kasvuun, tapahtui kasvua edelleen myös pääoman arvon-
lisäysprosessia edistävien elinkeinopoliittisten menokohtien osalta. Kosonen (1987) pu-
huu tästä syystä hyvinvointivaltiollisesta kapitalismista, Gronow ym. (1977) puolestaan 
marxilaiseen teoretisointiin tukeutuen valtiomonopolistisesta kapitalismista. Teollisuudel-
le osoitetut tukitoimet ovat olleet sekä välitöntä rahallista tukea yksittäisille yrityksille 
että kapitalistista tuotantoa tukevia investointeja liikenneväyliin ja koulutukseen sekä 
erilaisia verovapauksia ja -huojennuksia. (Kosonen emt., 28–34, 48–58; Gronow ym. 
1977, 234–317; Honkanen 1995, 43–56)
Kosonen (1987) tulkitsee hyvinvointivaltion rakentamisprosessin yhteiskuntaluokkia ja ei-
luokkaperäisiä poliittisia voimia edustaneiden välisissä poliittisissa kamppailuissa rakentu-
neena järjestelmänä, joka ilmentää yhtä aikaa sekä kapitalistista kasvua edustavien että palk-
katyöläisluokan ja ns. keskiryhmien intressejä. Valtiollisen politiikan määräytymisessä on 
hänen mukaansa ollut viime kädessä kysymys poliittisesta hegemoniasta eli siitä, missä mää-
rin eri näkemyksiä edustavat ovat saaneet poliittisen kannatuksen erilaisille vaatimuksilleen 
ja hegemonisille projekteilleen. Vasemmistolähtöisestä uudistuspolitiikasta huolimatta suo-
malaisen hyvinvointivaltion rakentamisprosesseja on luonnehtinut oikeistopiirien vahva ote 
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ja vientiteollisuuden etujen puolustaminen kansainvälisen kilpailukyvyn vahvistamisen ni-
missä. Sosiaalimenojen kasvu on tästä syystä ollut lievempää kuin muissa Pohjoismaissa. 
Talouskasvun hidastuessa 1970-luvulla alkoi myös valtion sosiaalivaltiollisiin kustannuseriin 
kohdistuva säästölinja ja poliittisessa julkisuudessa alkoi kuulua yhä enemmän kritiikkiä hy-
vinvointivaltiota kohtaan. (Kosonen emt., 66–69, 120–125, 155, 175–186; hyvinvointivaltio-
kritiikin teemoista tarkemmin ks. Karisto ym. 2003, 313–319; myös Alasuutari 1996, 112–
115, 147–154)
Verrattuna muihin Pohjoismaihin Suomea luonnehtii Kososen (1987) mukaan oikeistopiirien 
luja ote politiikkaan. Pääoman kasautumisedellytyksien vahvistamisintressistä noussut kilpai-
lukyvyn vahvistamisen argumentti on meillä painanut enemmän ja mikä merkittävintä myös 
poliittisen vasemmiston taholla. Suomen hyvinvointivaltiollista rakennustyötä luonnehtiikin 
hänen mukaansa hegemoninen porvarillinen toimintatapa, jolloin sosiaalimenojen kasvu on 
ollut lievempää kuin muissa Pohjoismaissa. Ruotsissa esimerkiksi ylläpidettiin korkean työl-
lisyyden tavoitetta jatkuvasti niin voimakkaasti esillä vasemmistopuolueiden taholla, että 
tämä heijastui korkeana työllisyysasteena myös taloudellisen laman oloissa. Hyvinvointival-
tion kukoistuskausi, eli aika, jolloin uuden yhteiskuntapolitiikan rakentajat saattoivat toimia 
poliittisessa myötätuulessa, oli varsin lyhyt. Kosonen sijoittaa sen vuosiin 1945 – 1975. Kun 
ripeä talouskasvu hidastui vuonna 1973, tapahtui hänen mukaansa myös murros hyvinvointi-
valtiollisessa kehityksessä, kun sitä kannattanut poliittinen liikevoima ehtyi ja poliittinen 
suuntaus kääntyi oikeaan. (Kosonen emt., 18, 102–103, 124–125, 175–186)  
Tästä oli seurauksena, että hyvinvointivaltiollisten uudistusten toteuttamiseen ei poliittisen 
päätöksenteon tasolla sittemmin ole ollut mahdollista saada siinä määrin verovaroja kuin 
niiden käytäntöön vieminen olisi edellyttänyt ja Suomi on ollut, kuten Julkunen toteaa, lähin-
nä ”pohjoismaisen mallin vaatimaton seurailija” ja ”halpaversio”. (Julkunen 2006a, 31–32) 
Käytännössä tämä tarkoittaa, että hyvinvointivaltiollinen ajattelutapa omaksuttiin Suomessa 
vallitsevaksi käsitykseksi hyvästä yhteiskunnasta, mutta sen rakentamiseen ei ole löytynyt 
riittävästi poliittista tahtoa yhteiskunnan voimavaroja jaettaessa.  
Hyvinvointivaltion rakentamiseen liittyi keskeisesti erilaisten poliittisten ohjelmien laatimi-
nen väestön hyvinvoinnin edellytysten luomiseksi. Sinä aikana, jolloin hyvinvointivaltiolli-
nen suuntaus oli vallitseva, tuotettiin suuri määrä erilaisiin yhteiskunnallisiin kysymyksiin 
liittyvää tätä ajattelutapaa tai eetosta heijastavaa puhuntaa. Yhteiskuntapolitiikan tavoitteeksi
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määrittyi tuon ajan ajattelutapaa tiivistävän Allardtin (1976) mukaan yhteiskunta, jossa ih-
misten oli mahdollista tyydyttää tarpeitaan. Tutkimuksen tehtävä oli tuottaa kansalaisten ja 
valtiollisen päätöksenteon tarpeisiin tietoa ihmisten hyvinvoinnin osatekijöistä tai ”ulottu-
vuuksista” ja niihin liittyvistä tarpeista. Esimerkiksi ruotsalaisessa ns. elintasoselvityksessä 
näiksi tarvealueiksi määriteltiin terveys, ravintotottumukset, koulutus, työllisyys ja työolot, 
asunto, vapaa-aika ja virkistys, kasvuolosuhteet ja perhesuhteet sekä taloudelliset ja poliittiset 
resurssit (Allardt 1976, 13–49).
Missä määrin valtion tuli käytännössä ottaa vastuuta erilaisten hyvinvoinnin edellytysten 
tuottamisesta on ollut hyvinvointivaltiota koskevien kiistelyjen ja poliittisten konfliktien 
ydinkysymys (Julkunen 2006a, 15, 39–52). Valtiosta tuli tästä syystä poliittisten kiistojen 
näyttämö, jolla tapahtuvia asioita säätelivät yhtä hyvin parlamentaarisiin prosesseihin tukeu-
tuva lainsäädäntö sekä valtion ja kuntien budjetteja koskevat päätökset kuin julkisen vallan 
eri elimissä toimivien viranomaisten henkilökohtainen poliittinen suuntautuneisuus ja heidän 
käsityksensä meneillään olevista uudistuksista. Hyvinvointivaltiollisten pyrkimysten toteu-
tumisen asteen ja niiden suuntaisen kulttuurisen muutoksen/dispositiivisen kehityksen voi-
daan olettaa riippuvan pääosin siitä, missä määrin väestön hyvinvointitarpeisiin liittyneet 
hegemoniset projektit ovat saaneet kannatusta valtion toimintaa suuntaavien vallankäytöllis-
ten prosessien eri tasoilla ja tahoilla parlamentaarisista prosesseista aina valtiokoneiston eri 
elimissä toimivien käytännön toimijoiden tasolle jokaisessa suomalaisessa kunnassa (tästä 
erit. ks. Sipilä 1989, 101–103).
Koulutusjärjestelmän uudistus oli eräs keskeisimpiä hyvinvointivaltiollisen uudistustyön 
kohteita kaikissa länsimaissa. Tällöin ei ollut kyse pelkästään järjestelmäuudistuksesta vaan 
pyrkimyksestä luoda kokonaan uudenlainen yhteiskunnallista tasa-arvoa edistävä koulukas-
vatuksen muoto. Anglosaksisissa maissa puhuttiin termeillä comprehensive education ja
comprehensive school, joilla viitattiin sekä tasa-arvoa edistävään koko ikäluokalle tarkoitet-
tuun yhtenäiskoulujärjestelmään että uudenlaiseen, kokonaisvaltaisen sivistyskäsityksen poh-
jalta toteutettavaan koulukasvatukseen, jonka avulla jokainen lapsi voisi kehittää lahjojaan 
mahdollisimman monipuolisesti ja ilman keskinäistä kilpailua. (Iso-Britannian osalta ks. 
esim. Chitty 2004, 27–28, 121–122; Yhdysvaltain osalta esim. Goodlad 1984, 3. luku). Suo-
messa peruskoulu-uudistukseen kohdistui vastaavia pyrkimyksiä. Tämän uudistuksen merki-
tys suomalaisen kasvatusjärjestelmän hyvinvointivaltiollisessa muovautumisessa on ollut 
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aivan keskeinen ja tästä syystä tähän uudistukseen liittyvän koulukasvatusajattelun syste-
maattinen analyysi on keskeinen osa tätä tutkimusta.  
Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen jatko 
Tässä luvussa kuvaamani tulkinnallisen viitekehyksen ja metodologisten lähtökohtien pohjal-
ta tutkimukseni teemaksi määrittyy perheen ja koulun välisen kasvatusvastuun politiikka mo-
dernia kasvatusjärjestystä tuottaneiden historiallisten muutosten taustatekijänä. Tarkoituk-
seni on selvittää ja näyttää, miten modernin, kapitalismiin perustuvan patriarkaalisen yhteis-
kunnan tuottamiseen liittyneet yhteiskunnalliset valtakamppailut ovat muovanneet perheen ja 
koulun asemaa sekä keskinäistä työnjakoa oppivelvollisuusikäisten lasten kasvatuksessa sekä 
millä tavoin tämä politiikka heijastuu kasvatusilmiötä koskevissa puhetavoissa. 
Tulkitsen modernin kasvatusjärjestyksen poliittisen muovautumisen toteutuneen mo-
dernin yhteiskunnan makropoliittisten valtasuhteiden keskeisten osapuolten erityisesti 
lapsiväestöön kohdistuviin intresseihin liittyneiden valtakamppailujen empiiris-
historiallisena tuotoksena. Kutsun näitä osapuolia yhtäältä porvarilliseksi eliitiksi ja 
toisaalta eliittiin kuulumattomaksi väestöksi. Valtasuhteissa tapahtuvan osapuolten 
toisiinsa vaikuttamisen ansiosta ne dispositiiviset järjestelmät, joista moderni kasva-
tusjärjestys tämän päivän yhteiskuntaan sisältyvänä empiirisenä ilmiönä koostuu, si-
sältävät tulkintani mukaan toisiinsa kietoutuneina elementtejä sekä porvarillisesta että 
hyvinvointivaltiollisesta kasvatuspolitiikasta. Tämä tekee vaikeaksi tunnistaa kasva-
tusilmiön historialliseen muovautumiseen liittyviä intressiristiriitoja. Tästä syystä tut-
kimukseni kohteeksi määrittyi näiden kahden kasvatuspolitiikan muunnelman jäljit-
täminen ja kuvaaminen. Tämän tehtävän toteuttamiseksi pyrin tutkimuksessani
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1) jäljittämään yhtäältä porvariston ja toisaalta eliittiin kuulumattoman väestön lapsivä-
estöön kohdistamia strategisia intressejä, 
2) tunnistamaan ne keskeiset strategisen hallinnan kohteet, joita em. intressien toteutta-
miseen liittyy, sekä  
3) tunnistamaan ne diskurssit, joilla näistä elementeistä koostuvia kasvatuksen politiikan 
muunnelmia on tuotettu ja perusteltu. Tällaisia diskursseja kutsun kasvatuspuhunnak-
si. 
Tutkimus etenee siten, että seuraavassa luvussa kolme jäljitän patriarkaalisen/porvarillisen kasva-
tusajattelun ja sille pohjaavien instituutioratkaisujen rakentumista ajanjaksolla, joka kattaa noin 
1500-luvun alusta toisen maailmansodan jälkeiseen tilaan. Tätä jaksoa luonnehtii porvarillisen elii-
tin vahvistuva hegemoninen asema yhteiskuntajärjestystä tuottavana vallankäyttäjänä, jolloin tänä 
aikana syntynyttä yhteiskuntajärjestystä voidaan perustellusti kutsua porvarilliseksi yhteiskunnaksi 
ja siinä esiintyviä hegemonisia projekteja porvarillisen yhteiskuntapolitiikan muodoiksi. Tämän 
mukaan luvun kolme teema on porvarillisen kasvatuspolitiikan jäljittäminen. 
Luvussa neljä tarkastelen toisen maailmansodan jälkeisenä aikana toteutunutta hyvinvointi-
valtiollisen kasvatuspoliittisen ajattelun rakentumista. Siinä kuvaamani lapsipoliittisen ajatte-
lutavan tulkitsen edustavan Kososen tarkoittamaa hegemonista projektia, jonka avulla hyvin-
vointivaltiollista kehitystä haluttiin toteuttaa erityisesti lapsiväestöön liittyvien kysymysten 
osalta. Luvussa viisi kuvaan hyvinvointivaltiollisen kasvatusajattelun sovelluksena tulkitse-
maani peruskouluajattelua kasvatuspoliittisena ideologiana sekä selostan erään peruskoulun 
toimintakulttuurin muutosprosessia. Tämän tapaustutkimuksen tarkoitus on kertoa, millä ta-
voin kasvatusvastuukysymys hahmotettiin koulussa, jonka johtamiseen osallistuvien henki-
löiden ajattelua – ja siis kyseisen koulun toimintakulttuurin muutokseen sisältyvää valtaa – 
leimasi voimakas sitoutuminen hyvinvointivaltiollisena koulukasvatusajatteluna tulkitsemaa-
ni peruskouluajatteluun. Luvussa kuusi tarkastelen kokoavasti jäljittämiäni kasvatuspoliittisia 
ajatusmuotoja rinnakkaisina dispositiivisina järjestelminä, jolloin on mahdollista tunnistaa, 
millaisiin strategisiin hahmotuksiin ja hegemonisiin projekteihin kysymys perheen ja koulun 
välisestä kasvatusvastuusta niissä sijoittuu.
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Tutkimuksessa käytetty aineisto 
Tutkimukseni muotoutumiseen ja sen aineistovalintoihin ei ole voinut olla vaikuttamatta henkilö-
kohtainen sitoutumiseni hyvinvointivaltioprojektiin sekä osallisuuteni sen toteuttamiseen erään val-
tiollisen kasvatusjärjestelmän työntekijänä. Raija Julkusen (1993, 258) tapaan voin sanoa hyvin-
vointivaltiollisen lähestymistavan olleen minulle ”kuin ilmaa jota hengitin”. Tästä hyvinvointivalti-
on kannattajan ja käytännön rakentajan aikalaisperspektiivistä johtuen tutkimukseen sisältyy paljon 
sellaisen henkilön ns. hiljaista tietoa, joka on jäsentänyt kokemuksiaan ja hankkinut tietoja tämän 
lähestymistavan suuntaamana. Samasta syystä henkilökohtaiseen arkistooni kertynyt merkittävä 
kokoelma tutkimukseni kannalta varteenotettavia aikalaistekstejä aina 1970-luvun loppupuolelta. 
Tutkimuksessani hyvinvointivaltiollinen kasvatusfilosofia ja peruskouluajattelu ovat kuitenkin tut-
kimuskohteita vastaavalla tavalla kuin porvarillinen kasvatusfilosofia ja koulukasvatusajattelu. Lä-
hestymistavastani johtuen olen ehkä pystynyt näkemään niissä asioita, jotka joitakin muita asioita 
painottavat olisivat ehkä sivuuttaneet ja vastaavasti sivuuttanut asioita, joita muut kasvatus- ja kou-
lutusjärjestelmien tutkijat ovat nostaneet esille.  
Tutkimusasetelmani rakentamisessa olen tukeutunut laajasti sosiologiseen valtatutkimukseen 
sekä patriarkaattia ja hyvinvointivaltiota koskevaan yhteiskuntatieteelliseen sekä aate- ja so-
siaalihistorialliseen tutkimukseen. Teoreettisen ja metodologisen otteen rakentamisessa olen
käyttänyt keskeisinä lähteinä Michel Foucault’n tuotantoa (erit. Foucault 1991a,b,c, 1998a, 
2000) sekä feminististä metodologista kirjallisuutta (esim. Weedon 1999; Rose 1994) ja pat-
riarkaattianalyysiä (Pateman 1988; Shanley & Pateman 1994; Walby 1990; Jaggar 1983; 
Okin 1989; Hartsock 1983). Tärkeimpiä lähteitä yhteiskunnallisten valtasuhteiden tutkimisen 
osalta ovat Max Weberin Wirtschaft und Gesellschaft (Weber 1978), Michael Mannin yh-
teiskunnallisen vallan historiaa koskeva teos The Sources of Social Power (Mann 1992, 
1993) sekä antiikin ajan demokratiaa käsittelevä Joseph Oberin teos Mass and Elites in De-
mocratic Athens. Rhetoric, Ideology, and the Power of the People (Ober 1989), joka kertoo 
demokraattisen vallan olemuksesta ja siitä, millaisia ajattelutapoja ja poliittista kulttuuria sen 
vaikutuksesta alkoi syntyä antiikin ajan Ateenassa. Valta-analyyttisen tulkintani keskeistä 
tausta-aineistoa on lisäksi yhteiskuntatieteellinen vallan ja herruutuksen (Haferkamp 1973; 
Tiihonen 1994; Hindess 1996; Lukes 2005) sekä Länsi-Euroopan poliittista historiaa koske-




Genealoginen tutkimus pohjaa valta-analyyttiseen tapaan lukea yhteiskuntien aate- ja sosiaa-
lihistoriaa, joten aineistoltaan se tukeutuu sekä olemassa olevaan aihepiiriä käsittelevään 
historialliseen tutkimukseen sekundaarilähteinä että erilaiseen dokumenttiaineistoon. Esimo-
dernin Länsi-Euroopan osalta keskeisiä lähteitäni ovat Peter Stearnsin toimittamassa Ency-
clopedia of European Social History. From 1350 to 2000 (Stearns 2001) julkaistut tutkimuk-
seni teemaa sivuavat artikkelit ja eräät keskiajan yhteiskuntaa eri näkökulmista käsittelevät 
historialliset tutkimukset (Tuchman 1980; Jutikkala 1978; Katajala 2002; Einonen, & Karo-
nen 2002). Modernisaatioprosessin osalta lähteitäni ovat olleet feminististen tutkijoiden 
(esim. Pateman 1988; Nicholson 1989; Caine & Sluga 2004) rinnalla Foucault (1998a, 2000; 
Burchell ym. 1991) sekä modernin lapsuuden (Ariès 1973; Cunningham 2005), perheen 
(Shorter 1979; Donzelot 1980; Coontz 1992; Häggman 1994; Forsberg & Nätkin 2003) ja 
kansanopetuslaitoksen (Green 1990; Boli 1993; Halila 1949a,b,c, 1950; Ahonen 2003) histo-
riaa koskevat tutkimukset. Näiden lisäksi olen tukeutunut koululaitoksen ja modernin kasva-
tustieteen historiaa koskevaan kirjallisuuteen (esim. Bruhn 1964, 1968; Sandström 1978; 
Kuikka ym. 1998).   
Jäljittäessäni patriarkaatin modernisoituna muunnelmana tulkitsemani porvarillisen yhteis-
kunnan kasvatusajattelun juuria olen hyödyntänyt edellä viitattuja kasvatusinstituutioiden, 
kuten perheen, kansanopetuslaitoksen ja lastensuojelun historiaa koskevia tutkimuksia sekä 
niiden tuottamiseen liittynyttä kasvatuspuhuntaa sisältävää aikalaiskirjallisuutta, kuten antii-
kin ajan filosofien (Platon ja Aristoteles) sekä länsimaista modernia ajattelua tuottaneiden 
filosofien (Erasmus, Locke ja Kant) ja muiden aikalaisvaikuttajien tekstejä. Hyvinvointival-
tiollisen sukupolvipolitiikan rakentumisen osalta tutkimukseni pohjaa suomalaiseen aineis-
toon, joka käsittää erilaisia aikalaistekstejä, kuten kansalaisjärjestöjen ja julkisen vallan kas-
vatuskysymystä sivuavia julkaisuja, 1970- ja 1980-luvuilla tehtyjä suomalaisen yhteiskunnan 
rakennemuutosta koskevia keskeisiä tutkimuksia sekä tuona ajankohtana julkisuutta saaneita 
tutkijapuheenvuoroja.
Yhtenäiskoulujärjestelmään siirtymisen yhteydessä luotua peruskouluajatteluna nimeämääni 
koulukasvatusajattelun järjestelmää olen jäljittänyt ja systematisoinut peruskoulu-uudistukseen 
liittyvien keskeisten komiteamietintöjen avulla. Näitä ovat erityisesti Kansakoulun opetussuunni-
telmakomitean mietinnöt 1 ja 2, Peruskoulukomitean I osamietintö, Koulunuudistustoimikunnan 
mietintö sekä Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I eli ns. POPS I. Lisäksi olen 
hyödyntänyt peruskoulu-uudistukseen liittyneiden keskeisten lakien ja asetusten tekstejä kuvaa-
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maan niitä keskeisiä sanoja ja ilmaisuja, joilla koulun tehtävä määriteltiin virallisessa poliittises-
sa julkisuudessa. Näiden lisäksi olen käyttänyt aineistona peruskouluun siirtymävaiheessa ilmes-
tyneitä koulujärjestelmän uudistamisprosessia eri näkökulmista käsitteleviä suunnitteluasiakirjo-
ja, keskeisiä opetussuunnitelmatekstejä, seminaariraportteja ja suurelle yleisölle, opettajille ja 
vanhemmille tarkoitettuja koulunuudistuksesta kertovia yleisteoksia ja vastaavia aikalaistekstejä, 
Opettaja-lehden vuosikertoja erityisesti peruskoulu-uudistuksen alkuvuosilta ja muita historialli-
sia dokumentteja. Yhtenäiskoulujärjestelmän rakentamisen poliittiset kiistat ja itse järjestelmän 
lainsäädännöllisen tuottamisen prosessit jäävät tarkastelussani vähemmälle.  
Luvussa viisi kuvaamani peruskouluajattelun käytännön sovellusta koskevan tapauksen löysin 
yhden Helsingin Sanomissa julkaistun artikkelin perusteella, jossa kerrottiin eräässä ala-
asteenkoulussa toteutetusta kasvatuksen uudistamisesta. Otin yhteyttä lehdessä mainittuun kysei-
sen koulun rehtoriin, joka sittemmin peruskoulun historiaan perehtymiseni pohjalta osoittautui 
varsin keskeiseksi vaikuttajaksi koko peruskoulu-uudistuksessa.
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3 LUKU KASVATUS PORVARISTO? KO?SERVATIIVISE?A HA?KKEE?A
Tämä luku aloittaa modernin kasvatusjärjestyksen genealogisen jäljittämisen. Ensimmäi-
sessä alaluvussa kuvaan, millä tavoin moderni Patriarcha eli Länsi-Euroopan kansallis-
valtioita luonut patrimoniaalinen eliitti eli feodaaliylimystö ja enenevästi omaa valtaansa 
vahvistanut porvaristo löysi lapset ja kasvatuksen tärkeänä kysymyksenä, jonka suhteen 
tuli tehdä jotain. Toisessa alaluvussa kuvaan sitä tapaa, jolla eräät keskeiset porvarillisen 
yhteiskunta-ajattelun luojat hahmottelivat käsitystä siitä, mistä tässä kasvatuksessa tuli 
olla kyse ja mikä sen merkitys porvarillisen yhteiskuntajärjestyksen luomisessa tuli olla. 
Kolmannen alaluvun teema on proletaarilasten pakkokasvatuksen eli oppivelvollisuuden 
idean voittokulku varhaismodernin ajan talonpoikaissodista 1500-luvulla kansallisvaltioi-
den rakentamiseen 1800-luvun lopulle, jolloin se oli omaksuttu kaikissa suurimmissa 
länsimaissa. Neljännessä alaluvussa selostan porvarillisen perhe- ja koti-ideologian eli 
familismin luomista ideologisena ratkaisuna kysymykseen yhteiskuntamoraalin turvaami-
sen haasteesta liberalistiseen ajatteluun pohjaavassa post-teokraattisessa yhteiskuntajär-
jestyksessä. Näissä alaluvuissa kuvaamaani ajatusmuotoa kutsun porvarilliseksi kasvatus-
strategiaksi. Viidennessä alaluvussa tarkastelen tämän kasvatusstrategian toteuttamista 
Suomessa erityisesti kansakoululaitoksen luomisen yhteydessä, jolloin haettiin poliittises-
ti ja taloudellisesti tarkoituksenmukaisinta tapaa määritellä perheen ja koulun välinen 
vastuunjako sen kasvatuksen toteuttajina, joka oli eliitille strategisesti tärkeää.  
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3.1. Kuinka moderni Patriarcha löysi kasvatuksen 
Modernin yhteiskunnan muotoutumista koskevassa teoretisoinnissaan Foucault liittää 
perheen, koulun ja kasvatuksen teemaan, josta hän käyttää termiä "governmentality", ts. 
poliittiseen kysymykseen siitä, millä tavoin yhteiskunnan väestö on hallittavissa ja millai-
sin vallan teknologioin yhteiskunnan järjestys on saavutettavissa. Modernin hallintatek-
nologian synty voidaan Foucault’n mukaan jäljittää 1500-luvulle, jolloin feodaalisen kar-
tanoyhteiskunnan rappeutumisen myötä kasvanut kaupunkien ja maaseudun köyhälistö 
alkoi näyttäytyä merkittävänä uhkana. Eliitin huolta herättivät myös ympäri Eurooppaa 
myöhäiskeskiajalla levinneet sääty-yhteiskuntaa arvostelevat uskonnolliset ja talonpoiki-
en kapinaliikkeet, kirkkokuria avoimesti uhmaava käytös sekä katolisen kirkon oppia 
kohtaan leviävä kritiikki. (Tuchman 1980, 484–488; Katajala 2002, 144–152, 200–205)
Tämän uhkan torjumiseksi oli tarpeen luoda uusia tehokkaita vallan teknologioita. Eliitin 
alistamat massat otettiin tällöin tietämisen kohteeksi ”väestönä”. Tämän väestön keskuu-
dessa esiintyviä ilmiöitä alettiin tarkastella siitä näkökulmasta, millaisia riskitekijöitä sen 
keskuudessa havaittuihin ilmiöihin sisältyi sekä missä määrin ja millä taloudellisella pa-
nostuksella tai muilla käytettävissä olevilla keinoilla niihin oli syytä reagoida. (Gordon 
1991, 21–28, 34–45; myös Nicholson 1986; Green 1990; Boli 1989)
Tässä historiallisessa tapahtumasarjassa lapsiväestöstä tuli hallinnallisen katseen kohde. 
Valtiokoneiston kontrollivallan kohteeksi joutui erityisesti maaton ja työtä vailla elävä 
köyhä väestö, jonka sosiaalinen asema määriteltiin rangaistavaksi ”irtolaisuudeksi” ja jota 
alettiin sulkea erilaisiin työ- ja rangaistuslaitoksiin.
Feodaalisten kartanotalouksien hajoamisprosessi voidaan tulkita vakavana herruutukselli-
sena kriisinä. Sen keskeinen ilmenemismuoto oli kartanotalouksien ulkopuolella elävän ja 
siten patriarkaalisen isäntävallan avulla hallittavan proletaarisen väestön lisääntyminen. 
Valtioiden harjoittama jatkuva sodankäynti edellytti, että väestö saatiin kiinnitettyä so-
dankäyntiä palvelevaan tuotantoon ja yleinen epäjärjestys hallintaan. Merkittävä osa irto-
laisväestöstä oli lapsia. Lapsiväestö edusti kuitenkin samalla tarpeellista työvoimaa, joten 
lapsikysymys oli sekä poliittisesti että taloudellisesti tärkeä. (Tiihonen 1994, 114–120, 
142–146, 304–311; Foucault 2000; Burchell ym. 1991; myös Mann 1993, 359–473; Ra-
hikainen 2004, 24–32) Modernin lapsuuden historiaa tutkineen Cunninghamin (2005, 95–
96) mukaan yleinen käsitys eliittien keskuudessa 1500- ja 1600-lukujen taitteessa oli, että 
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irtolaislapset saattoivat varttuessaan olla uhka vallitsevalle järjestykselle ja siksi vaaralli-
sia. Kasvatusilmiön historiallinen tuleminen osaksi modernisaatiota voidaan tulkita seu-
raukseksi tämän asian tiedostamisesta eliittien keskuudessa. 
Pois hemmottelu, huvit ja nautinnot – kurikasvatus tarttuu lapsuuteen
Lasten autoritaarinen kohtelu ja viime kädessä tuhoaminen niskuroinnin ja muunlaisen 
oireilun taltuttamiseksi on osa klassiseen patriarkaattiin sisältyvää herruutusjärjestelmää, 
missä se on yksi isän/tävallan muoto, jota ilmaistiin termillä potestas. Herruutus toteutet-
tiin arkaaisina aikoina ja Rooman valtakunnan romahduksen jälkeisessä Länsi-
Euroopassa varhaismoderniin aikaan asti julman väkivaltaisena ruumiiseen kohdistuvana 
pahoinpitelynä ja surmaamisena. Samoja väkivaltaisen kurittamisen muotoja sovellettiin 
niskuroiviin lapsiin (ks. edellä kohta 2.3.). 
Cunningham (2005) esittää, että lasten julmaan kohteluun alettiin kiinnittää huomiota 
Rooman valtakunnan loppuvaiheilla kristinuskon vaikutuksesta. Varhaiskristillisessä kir-
kossa oli vallalla käsitys, jonka mukaan lapset ovat viattomia olentoja ja vanhempien 
tulee huolehtia heistä ja kunnioittaa heitä. Myöhäiskeskiajalla yhä uhkaavammaksi koe-
tun moraalisen kaaoksen keskellä katolisen kirkon pelättiin menettävän otettaan väestös-
tä. Tämän uhan edessä kurinpidollinen suuntaus sai sen julistamassa kasvatusajattelussa 
lopulta yliotteen. (Cunningham 2005, 19–26, 41–58) Näistä ajoista lähtien nämä kaksi 
toisilleen vastakkaista suhtautumistapaa lapsiin ovat kilpailleet vaikutuksestaan ja sekoit-
tuneet modernin kasvatuskulttuurin rakentumisessa (Ariès 1973, 128–130). Lasten väki-
valtaista kurittamista alettiin perustella katolisen kirkon opeilla ainakin 1500-luvulta läh-
tien. Tuolloin elvytettiin Augustinuksen 300-luvulla julistama perisyntioppi, jonka mu-
kaan ihminen on luonnostaan paha. Heywoodin (2001a) mukaan juuri perisyntioppiin 
nojautuen kirkolliset piirit perustelivat pahuuden poisjuurruttamisen välttämättömyyttä 
mahdollisimman varhain ja tarvittaessa väkivaltaisesti. Lapsiin alettiin liittää mitä alhai-
simpia ja halveksittavimpia piirteitä ja heitä verrattiin kesyttämättömiin villieläimiin. 
(Heywood ema., 178)  
Cunningham (2005) kiinnittää huomion siihen, että protestantit levittivät katolisiakin tiu-
kemmin ajatusta lapsen pahuudesta, joka oli piiskaamalla saatava ulos lapsen ruumiista. 
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Lapsuus ei saanut olla huolettoman ilonpidon aikaa, vaan se tuli mahdollisimman varhain 
täyttää kasvatuksella. Katekismuksen opettaminen olisi oikeastaan pitänyt alkaa jo ime-
väisikäisenä. Lapset hyviksi muokkaavan kasvatuksen välttämättömyyden tiedostaminen 
johti samalla hyvän lapsen normittamiseen kasvatuksen kohteena. Tämä lapsi kunnioitti 
vanhempiaan, oli tottelevainen, vaikeni vanhempien läsnä ollessa ja puhui vain, kun hä-
neltä kysyttiin jotain. (Cunningham emt., 47–49) Seuraavassa erään 1500-luvulla vaikut-
taneen uskonpuhdistajan kuvaus kurikasvatuksellisen ajattelutavan mukaisesta ihannelap-
sesta:  
Onko maan päällä mitään arvokkaampaa, miellyttävämpää ja rakastetta-
vampaa kuin hurskas, kurinalainen, tottelevainen ja helposti opetettavissa 
oleva lapsi? (sit. Cunningham, emt., 47)
Tässä sitaatissa on tunnistettavissa patrimoniaalisen eliitin käsitys kasvatussuhteesta lap-
sen tottelevaisuuteen perustuvana aikuisten oppien vastaanottamisena.  
Tottelevaisuuskasvatuksen käytäntöjä alettiin rakentaa määrätietoisesti 1500-luvulta läh-
tien. Arièsin (1973) mukaan tuolloin alkoi ilmestyä lapsipsykologisia tekstejä, joissa las-
ten hellä kohtelu esitettiin turmiollisena ja joissa perusteltiin väkivaltaisten rangaistusten 
välttämättömyyttä. Lempeyttä tuli käyttää korkeintaan strategisesti kasvattajan tavoittei-
den saavuttamiseksi. 1600-luvulla julkaistuissa kasvatusoppaissa vaadittiin, että lapsia 
tuli kaiken aikaa valvoa ja heidän arkipäivänsä tuli rakentaa tiukan kurinalaisen järjes-
telmän mukaan. Erityisen tarkkaan tuli valvoa heidän sukupuolista siveellisyyttään. Tämä 
kaikki tuli tehdä lapseen kohdistuvan rakkauden tähden. Kurinpidollinen ja nöyryyttävä 
asenne alkoi Ariès’n mukaan sävyttää yleistä suhtautumista lapsiin. Tämän suhtautumis-
tavan symboli oli kouluissa ja kodeissa ahkeraan käyttöön tarkoitettu koivunvitsa (”kuka 
vitsaa säästää, se lastaan vihaa”). Nuorisoikäiset alistettiin samalle nöyryyttävälle raip-
paamiselle kuin pienet lapset. 1600- ja 1700-luvulla ilmestyneissä kasvatusoppaissa suo-
siteltiin lapsen alistamisen keinoina niin henkistä väkivaltaa, kuten nöyryyttämistä, pilk-
kaa ja pelottelua kuin avointa fyysistä väkivaltaa ja joskus suoranaista kiduttamista. 
(Ariès emt., 111–117, 124–129, 250–254; myös Foucault 1998a, 36–37; Cunningham 
emt., 43)  
Saksalainen kasvatuksen historioitsija Katharina Rutschky kutsui ”mustaksi pedagogii-
kaksi” tätä määrätietoiseen väkivallan käyttöön perustuvaa lastenkasvatusoppia (Miller 
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1985). Psykoanalyytikko Alice Millerin (1985, 25–97, 135–147) mukaan tämän kasva-
tuksen keskeisenä tavoitteena oli lapsen oman tahdon nujertaminen mahdollisimman var-
hain. Lapsesta haluttiin myös kitkeä elämänilo ja kyky kokea nautintoja, jotta hän kyke-
nisi mahdollisimman suureen itsehillintään. Foucault’n mukaan valtailmiössä on keskeis-
tä, että valtasuhteen molemmilla osapuolilla on ainakin jossain määrin toimintavapautta, 
ellei todella ole kyse täydellisestä toimintavapauksien puutteesta eli Foucault’n kielen-
käytössä dominaatiosta. Vallankäytön kohteena on tällöin juuri se, että alistettava osapuo-
li unohtaisi omat mahdollisuutensa toimia toisin, kuin valtasuhteen voimakkaampi osa-
puoli edellyttää. (Foucault 1986; 1998a, 69–73; Gordon 1980, 5, 47–48). Lapsuuteen 
sijoittuvan autoritaarisen muokkauskasvatuksen strategisena tarkoituksena voidaan tällöin 
tulkita olevan nujertaa nuoren ihmisen psykologinen mahdollisuus oman vapautensa hyö-
dyntämiseen aikuisena ja siten muokata heistä kuuliaisia niiden tarkoitusten toteuttajia, 
joita yhteiskunnan eliiteillä oli heidän varalleen. Foucault’n valtakäsityksen viitekehyk-
sessä tässä on kyse psykologisten edellytysten luomisesta dominaatiolle, eli lapsen täy-
delliselle alistumiselle ulkoisen auktoriteetin määräysvallalle eli kansankielellä lapsen 
tottelemiselle.27
Lasten kasvattaminen käyttökelpoisiksi työkäsiksi
Klassisessa patriarkaatissa lapset rinnastetaan palvelijoihin ja orjiin omaisuuden kartut-
tamisen välineinä. Lapsiväestön erityisyys herruutettavana väestönosana määrittyy tässä 
järjestelmässä sen pohjalta, että he eivät ole vielä käyttökelpoisia työkäsiä. Esiteollisessa 
taloudessa, missä työ oli enimmäkseen yksinkertaista ruumiillista työtä, lapset saattoivat 
kuitenkin siirtyä varsin pian aikuisten työmaailmaan. (Heywood 2001b, 513–516, 2001a, 
179) Niin kauan kuin työkelpoisia lapsia saatiin eliittien erilaisiin tarkoituksiin riittävästi, 
ei lapsiin kiinnitetty erityistä huomiota väestöpoliittisena kysymyksenä. Tilanne muuttui 
kuitenkin olennaisesti myöhäiskeskiajalla ja uuden ajan alussa, kun työvoimasta alkoi 
olla pulaa. Köyhien perheiden ja irtolaislasten työvoimapotentiaalin hukkaan meneminen 
(varhainen kuolema), tuhlaantuminen (joutilaisuus) tai pilaantuminen (kasvaminen työku-
riin sopeutumattomiksi) alettiin tuolloin kokea uhkana eliitin strategisten intressien toteu-
tumiselle. Syntyi väestöpoliittinen kysymys lapsivoimavaran riittävyydestä.  
27 Kielellisesti on mielenkiintoista, että herruutuksen tavoitteena oleva totteleminen liitetään kielellisesti vain lapsiin, 
vaikka niskuroimattomuus, totteleminen, ulkoisen auktoriteetin tahtoon taipumisen merkityksessä on herruutuksen 
yleinen ja kaikkia eliittiin kuulumattomia koskeva tavoite.  
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Hyödylliseksi kasvattamisen aatehistoriallinen perusta oli varhaiskapitalistisen ajan fy-
siokraattisten talouspoliitikkojen ajattelussa (Ikonen 1997).  Tämä ajatus oli myös osa 
itsevaltiuksien harjoittamaa merkantilistista talouspolitiikkaa, jolloin sen taustalla oli var-
haiskapitalistisen teollisuuden kokema työvoimapula. Perhehistorioitsija Roderick Phil-
lipsin (2001) mukaan huoli alhaisesta väestönkasvusta oli yleinen 1600-luvun Euroopan 
valtioissa. (Phillips ema., 137–138) Abortista sekä aviottoman lapsen taposta oli tästä 
syystä yleensä säädetty kuolemanrangaistus ja aviollisenkin lapsen tappo tulkittiin mur-
hana. Tästä seurasi kiinnostus sitä kohtaan, että välttämättömänä työvoimavarana käsitet-
tyjä syntyneitä lapsia hoidettaisiin ja kohdeltaisiin asianmukaisella tavalla käyttökelpoi-
suusikään asti. Esimerkiksi aviottomien äitien harjoittamaan lasten synnyttämiseen salas-
sa ja tähän liittyviin lasten kuolemiin alettiin suhtautua ankarammin kuin keskiajalla oli 
ollut tapana. Lapsentapon yleisyyttä ja sen merkitystä yhteiskunnallisen säätelyn kysy-
myksenä ilmentää, että 1700-luvun lopulla noin kolmasosa Ruotsissa telotetuista oli lap-
senmurhasta tuomittuja. (Pulma 1987, 50–52; myös Ransel 2001, 498–502)  
Eräänä ratkaisuna lasten taposta johtuvaan pulmaan kehitettiin jo 1200-luvun Italiassa ns. 
löytölasten kodit, joihin aviottomat lapset saatettiin viedä nimettöminä ja joissa heistä 
kasvatettiin työvoimaa työvoimapulasta kärsivien varhaiskapitalististen teollisuuslaitos-
ten ja kaivosten käyttöön. Nämä köyhiä lapsia alkeellisesti hengissä pitämään luodut lai-
tokset olivat usein valtavan suuria, satoja ja joskus tuhansia lapsia käsittäviä tulevan työ-
voiman kasvattamoja. Löytölastenkodit työvoimapoliittisena ratkaisuna omaksuttiin mo-
nissa Euroopan maissa ja niiden suosio oli suurimmillaan 1700-luvulla, jolloin lapsiky-
symys oli tuon ajan poliittisen julkisuuden keskeisimpiä teemoja. (Ransel ema., 498–502) 
Löytölasten kodeilla pyrittiin siis ratkaisemaan ongelma, jonka kristillinen seksuaa-
lisiveellisyys ja siihen liittynyt avioitumisen normi (tästä tarkemmin kohdassa 3.4.) oli 
aiheuttanut, ja josta seurasi, että avioliiton ulkopuolella siitettyjä sikiöitä abortoitiin ylei-
sesti ja syntyneiden lastenkin kohtalona oli usein surmatuksi tuleminen tai hylkääminen. 
(löytölastenkodeista Ruotsissa Sandin 1986, 71–77) 
Cunningham (2005) tulkitsee löytölastenkotien saaman suosion perustuvan siihen, että 
niiden oletettiin soveltuvan ratkaisuksi samalla kertaa yleisen järjestyksen palauttamiseen 
ja väestönkasvun edistämiseen, ts. ne palvelivat samalla kertaa sekä herruuspoliittisia että 
taloudellisia intressejä. Niiden asukkeja pidettiin valtion omaisuutena, jota voitiin hyö-
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dyntää eri tarkoituksiin. Ranskassa löytölapsina kasvatetut pojat esimerkiksi velvoitettiin 
palvelemaan valtiota merimiehinä 12-vuotiaasta lähtien. Venäjän keisarikunnan suurval-
ta-aseman rakentamiseen ja länsimaistamiseen omistautunut Katariina II innostui niin 
ikään löytölastenkodeista, koska kuvitteli voivansa niiden avulla kasvattaa länsimaistyy-
listä keskiluokkaa Venäjälle. (Cunningham 2005, 124–127)  
1700-luvulla vallinnut yleinen lastenkotioptimismi romahti Pulman (1987) mukaan sii-
hen, että lapset kuolivat näihin laitoksiin varsin yleisesti. Erityisesti alle 2-vuotiaat lapset 
eivät niissä eläneet pitkään. Näin tultiin siihen johtopäätökseen, että lapsen oma äiti täi 
joku äidin korvike on välttämätön hoitojärjestely pienten lasten kohdalla ja tästä syystä 
lasten hoidossa alettiin kehittää myös tuettuun kotihoitoon perustuvia ratkaisuja. Lapsi-
kuolleisuustilastojen avulla osoitettiin, että kotihoidossa olleet lapset kuolivat harvemmin 
kuin lastenkotilapset. (Pulma emt., 16–18; myös Donzelot 1980, 10–12). Ehkä tämä ko-
kemus sai 1700-luvulla eläneen suomalaisen kasvatuskeskusteluaktivisti Henrik Gabriel 
Porthanin toteamaan, että vain pienet, terveelliset ja luonnonmukaiset kasvuolosuhteet 
tarjoavat lastenkodit ovat sellaisia, joita ylipäätään kannatti perustaa. Joka tapauksessa 
teollista kotieläintuotantoa muistuttavien orpojen ja köyhien lasten kasvattamojen suosio 
työvoimapoliittisena ratkaisuna hiipui vähitellen. (Pulma emt., 51–52)  
Orpokotien rinnalle alettiin eri maissa perustaa niin ikään sekä työvoimapoliittisia että 
kurikasvatuksellisia intressejä palvelevia työ- ja koululaitoksia sekä rangaistuslaitoksina 
että köyhäinhoidon muotona. Näissä tiukkaa kuria harjoittavissa kouluissa lapset totutet-
tiin työntekoon ja heistä tehtiin lähes ilmaista työvoimaa mm. orastavalle kapitalistiselle 
teollisuudelle. Samalla paikallisseurakunnat voitiin vapauttaa huoltovelvollisuudesta. 
Englannissa perustetut työkoulut, joita ylläpidettiin lasten työn tuloksilla, saattoivat tuot-
taa jopa voittoa. Aikuisille perustettuihin työlaitoksiin sijoitettiin myös köyhiä lapsia töi-
hin. Näistä lapsista saatavaa hyötyä pidettiin valtakunnallisesti niin merkittävänä, että 
Saksan Fredrik II lähetti vuonna 1775 kirjeen paikallisviranomaisille, jossa hän suositteli 
”joutilaiden” maalaislasten sijoittamista maaseudulle perustettaviin ”kehruukouluihin”, 
mikä termi jo viittaa näiden laitosten työvoimapoliittiseen tarkoitukseen. Rahvaan työhön 
kasvattamisen ja työhön pakottamisen strategian toteuttamiseen osallistui myös kirkko. 
Esimerkiksi eräässä 1700-luvulla julkaistussa Jeesuksen elämää koskevassa teoksessa 
lapsille kerrottiin, että ”on Jumalan tahto, että ihmiset välttävät kaikkea joutilaisuutta ja 
tekevät työtä pienestä pitäen”. (Cunningham 2005, 128–129, 140–146) 
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Valtakunnan lapsiväestön riittävyys sekä lasten joutilaisuudesta aiheutuva poliittinen uh-
ka koettiin tärkeäksi kysymykseksi myös suurvalta-asemaa tavoittelevassa Ruotsissa. 
Sandin (1986) kertoo kuningas Kaarle XI:n 1600-luvulla valittaneen, etteivät vanhemmat 
tai sukulaiset huolehtineet lapsista, mistä syystä nämä villiintyivät ja aiheuttivat yleistä 
pahennusta (Sandin emt., 113–120). Kun 1700-luvun lopulla toteutetussa väestönlasken-
nassa Ruotsin väestömäärä osoittautui odotettua alhaisemmaksi, syynä pidettiin korkeaa 
lapsikuolleisuutta (Pulma 1987, 15–16). Proletariaatin lasten riittäväntasoinen kasvatta-
minen käyttökelpoiseen ikään edellytti perheen mobilisointia lapsista huolehtimiseen. 
Tästä syystä käynnistettiin perheisiin kohdistunut moraalinen kampanjointi. Köyhien 
perheiden vanhempia alettiin muistuttaa velvollisuudestaan huolehtia lapsistaan. Seuraa-
va vuonna 1753 hiippakunnille lähetetty kuninkaallinen kiertokirje, jolla seurakuntapapit 
määrättiin köyhälistön kasvatukselliseen valistustyöhön, kertoo tästä köyhien lasten van-
hempiin kohdistuvasta moraalisäätelystä:  
Sen johdosta, että Hänen Kuninkaallinen Majesteettinsa on valitettavasti 
huomannut rahvaan vähävaraisuudessaan sangen vähän hoitavan lapsiaan, 
ja pikemminkin kokevan ne taakkana kuin käyttökelpoisena omaisuutena, 
jota tulee huomaavaisesti hoitaa … määrää konsistori papiston mahdolli-
simman usein niin saarnastuolilla kuin kinkereillä sekä myös yksityisesti ti-
laisuuden tullen, muistuttamaan vakavasti kuulijoitaan kaikella ahkeruudel-
la toimimaan siten, etteivät lapset, tuo niin kallis Jumalan lahja ja Valta-
kunnan omaisuus, joutuisi pilatuksi ja tuhon omaksi Vanhempain antaman 
hoidon puutteellisuuden vuoksi. (Pulma 1987, 16)28
Kirje kuvastaa myös patrimoniaalista ajatusta, jonka mukaan lapset ovat viime kädessä 
”valtakunnan” lapsia. He tosin syntyvät ”rahvaan” keskuudessa ja ”rahvaan” on myös 
heidät kasvatettava työkelpoiseen ikään, mutta sen jälkeen heidät määrätään erilaisiin 
säädynmukaisin tehtäviinsä. Perheen kasvatusvelvoite käsitti elossa pitämisen ja alkeel-
listen aineellisten tarpeiden tyydyttämisen lisäksi kasvattamisen kristilliseen uskontoon ja 
esivallan kunnioitukseen.
Ongelmallista lastenkasvatusasiassa Ruotsin tilannetta kuvaavan Sandinin (1986) mukaan 
oli, että alemmat kansanluokat olivat usein niin köyhiä, etteivät he yksinkertaisesti kyen-
neet luomaan vakaita perheolosuhteita. Kasvavien luokkavastakohtaisuuksien olosuhteis-
sa köyhät vanhemmat ja heidän lapsensa rinnastettiin kuitenkin rikollisiin. Kerjäläislap-
silta alettiin vaatia kristillistä käyttäytymistä ja auktoriteettien kunnioittamista. Tällä ta-
28 Tätä lukiessani mieleeni muistui lapsuudestani tuttu sanonta ”Lapset, lapset, Herran lahjat”.  
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voin taloudellinen eli köyhyysongelma moralisoitiin määrittelemällä lasten huollotto-
muus ja huono käytös vanhempien alhaisesta moraalista johtuvaksi. Näin sai Ruotsissa 
alkunsa yläluokkien alempiin kansankerroksiin kohdistama moralisoiva reformiliike, jon-
ka toimesta alettiin vaatia kristillisen kasvatuksen tehostamista perheissä sekä lastenko-
tien ja koulujen perustamista köyhille lapsille. Näissä kouluissa he voisivat oppia kris-
tinopin alkeet, kirjallista sivistystä, jonkun hyödyllisen käsityöammatin sekä hyviä tapoja. 
(Sandin emt., 42–46, 148–153) Se köyhä rahvas, josta tässä oli kyse, oli sotilaita, palkol-
lisia, käsityöläisiä, manufaktuurien työläisiä, mäkitupalaisia, toisten taloudessa asuvia 
varattomia ja työkyvyttömiä sukulaisia ja vastaavia yhteiskunnan ns. pieneläjiä, joiden 
elinolot näyttivät eliittien silmissä vaarantavan lasten riittävän hoidon. Sotilaat esimerkik-
si olivat niin köyhiä, että he olivat rauhan aikana pakotettuja kerjuulle. (Pulma 1987, 20–
23, 26, 33) 
Irtolaislapsia koskevan kumouksellisuusuhan lisäksi keskeinen huolen aihe lastenkasva-
tusasiassa oli eliittien pelko alempien kansanluokkien lasten kasvamisesta ”joutilaisuu-
teen”. Patrimoniaalista herruuttamisen logiikkaa noudattava ratkaisu tähän ongelmaan oli 
työkasvatuksen tehostaminen eli varsinaiseen työvoimaan kuulumattomien lasten pakot-
taminen työntekoon saman pakkotyöregiimin avulla, joka kohdistettiin aikuisväestöön. 
Tätä strategiaa noudatettiin kaikissa itsevaltiuksissa 1500–1800-luvuilla (Rahikainen 
2004, 24–32). Ruotsissa säädetyn ns. palkollissäännön avulla köyhät ja ilman perhettä 
olevat lapset velvoitettiin menemään jonkun palvelukseen. Palvelupakkoa sovellettiin 
myös talonpoikien ”ylimääräisiin lapsiin”, joiden tuli lähteä säätyläisten työvoimaksi tai 
heidät tuli sijoittaa lastenkoteihin siihen saakka, kunnes he kykenivät elättämään itsensä 
omalla työllään. Lasten elatuksesta aiheutuvat kustannukset säädettiin myös yleensä hei-
dän itsensä maksettaviksi. Esimerkiksi talonpoikaisperheeseen sijoitettu lapsi joutui si-
toutumaan isäntänsä palvelukseen, kunnes oli työllään maksanut hoitokustannuksensa. 
(Pulma 1987, 12–15, 22–23)29
29 Lapsityövoiman järjestelmällistä riistoa merkitsevän kehityksen luonteva jatko oli se aikalaistenkin kauhistuttavana 
pitämä lasten työvoiman riisto, jota varhaiset teollisuuskapitalistit harjoittivat industrialismin varhaisvaiheissa Englan-
nissa ja jonka paheksunta johti sittemmin lasten työvoiman käytön kieltämiseen. (lapsityövoiman käytöstä ja siihen 
kohdistuneista reaktioista ks. esim. Thompson 1991, 362–375; Cunningham 2005, 140–146)  
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Yhteenveto: kasvatusasian viriäminen strategisesti tärkeänä herruutuksellisena ja talou-
dellisena kysymyksenä
Tässä jaksossa olen tarkastellut, kuinka lastenkasvatusasia virisi 1500–1700-luvuilla en-
sinnäkin feodaalisen eliitin reaktiona yhtäältä lukumääräisesti kasvaneen proletaariväes-
tön herruuttamisen tarpeeseen ja toisaalta työvoimapoliittisena kysymyksenä riittävän 
lapsimäärän turvaamisesta. Se ”kasvatus”, josta tuon ajan eliittisukupolvet olivat huolis-
saan puhuessaan proletariaatin lapsista huolen aiheena, oli lasten riittävän elossa pitämi-
sen lisäksi moraaliselta laadultaan oikeanlaatuisen työvoiman kasvatus. Lasten moraali-
nen muokkaus tarkoitti käytännössä tiukan kurinpidon tukemaa opettamista kristillisen 
kirkon hyväksymiseen hyveellisen käyttäytymisen auktoriteettina, totuttamista nöyrään ja 
ahkeraan työteliäisyyteen sekä luterilaisuudessa tarpeellisen alkeellisen lukutaidon välit-
tämistä.  
Köyhien lasten kasvatusjärjestelyjen historia kuvastaa patrimoniaalisen eliitin ristiriitaista 
suhtautumista rikkauksien tuottamisen välineinä käsitettyyn proletaariseen lapsiväestöön: 
taloudelliset intressit merkitsivät, että lapsia tuli syntyä ja heitä tuli kasvattaa käyttökel-
poiseen ikään riittävä määrä, mutta lapsenkasvatuksen ei juuri haluttu vievän erityisiä 
varoja. Keskeinen strateginen periaate lapsiväestön kasvattamisessa varhaismodernina 
aikana oli sälyttää tämä työ kaiken muun valtakunnassa tehtävän työn tapaan vanhempien 
tehtäväksi tai heidän puuttuessaan jopa lasten itsensä kustantamaksi. Orpojen ja köyhien 
lasten kasvattamiseksi rakennettiin olosuhteiltaan niin huonoja orpokoteja, että merkittä-
vä osa etenkin niiden pienimmistä kasvateista kuoli. Instituutiohistoriallisesti on merkit-
tävää, että suurten orpokotien sijaan köyhille lapsille tarkoitetut kristillistä ja työkasvatus-
ta toteuttavat koulut alkoivat saada suosiota proletaarilasten kurinpidollisen muokkauksen 
mekanismina. Tämän ratkaisun strategisesta merkityksestä osana modernin itsevaltiuteen 
perustuvan valtion rakentamisprosessia kertoo, että pakkokouluttamisen, nykykielellä 
oppivelvollisuuden, idea syntyi jo 1500-luvulla, vaikka sen toteuttaminen vei lopulta lä-
hes neljä vuosisataa. Oppivelvollisuusstrategian viriämistä tarkastelen lähemmin 3.3. Sitä 
ennen käsittelen seuraavassa, millaisten keskustelujen myötä kasvatusilmiötä alettiin 




3.2. ”Kasvatus tekee ihmisen” eli kasvatus modernissa yhteiskuntafilosofiassa  
Havahtuminen lapsiväestön hallinnallisen kohtelun poliittisesta ja taloudellisesta merki-
tyksestä loi 1500-luvulta lähtien jatkuvasti laajenevan kentän keskusteluille, jossa tätä 
uutta asiaa alettiin muovata osaksi tavoiteltavaa yhteiskuntajärjestystä koskevaa pohdin-
taa. Näin kasvatuksesta tuli keskeinen osa modernisaatioprosessissa rakentuneen porva-
rillisen yhteiskunnan poliittista filosofiaa. Tässä alaluvussa tarkastelen, millaisten perus-
teemojen ja millaisen puhunnan tuottamana tätä asiaa alettiin rakentaa poliittisesti var-
teenotettavana ilmiönä. Historiallisesti kasvatuksen merkityksen tiedostaminen osana 
patrimoniaalista hallitsemista on eräänlaista polkupyörän uudelleen keksimistä sikäli, että 
perusoivallukset kasvatuksen merkittävyydestä ihmisyydessä tehtiin jo antiikissa ja antii-
kin filosofien innoittamana kasvatuskeskustelu myös osittain virisi 1400- ja 1500-lukujen 
taitteessa.  
Ensimmäisiä filosofiseen kasvatuskeskusteluun osallistujia olivat renessanssiajan var-
haishumanistit, kuten humanismin suurhahmo Erasmus Rotterdamilainen (1469 – 1536) 
sekä merkittävimmät modernin yhteiskunnan filosofista ajattelua luoneet filosofit, John 
Locke (1632 – 1704), Jean Jacques Rousseau (1712 – 1778), Immanuel Kant (1724 – 
1804) ja G. W. F. Hegel (1770 – 1831). Nämä aikansa poliittisen julkisuuden keskeiset 
vaikuttajat julistivat sanomaa, jonka mukaan ilman kasvatusta ihminen ei voi tulla kun-
non ihmiseksi. Tässä alaluvussa tarkastelen modernin kasvatuskäsityksen rakentumista 
näiden keskeisten aikalaisvaikuttajien puhunnassa. 
”Ilman kasvatusta ihminen ei ole mitään” 
Kristillisen kurikasvatusdiskurssin rinnalla kasvatustematiikka ilmaantui eurooppalaisiin 
keskusteluihin osana renessanssia, jolloin virisi keskiaikaan nähden uudenlainen kiinnos-
tus ihmistä kohtaan. Ihmisen synnynnäisiä voimia ja niiden kehittämisen mahdollisuuksia 
alettiin pitää miltei rajattomina. Toki kyse oli uomo universalesta, siis miehestä, joka 
kuten Michelangelo väitti, ”pystyy omine voimineen kaikkeen, jos hän vain tahtoo” (sit. 
Bruhn, Bruhn 1964, 116). Tämä ajattelutapa johti Bruhnin mukaan jyrkkään kasvatuksel-
liseen optimismiin. Tunnettu humanisti Giovanni Pico della Mirandola (1463 – 1494) 
pani eräässä puheessaan Rooman Capitoliumilla Jumalan sanomaan Aatamille, että tämän 
tulee olla itse oman itsensä ”vapaa muodostaja”: 
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En ole luonut sinua taivaalliseksi enkä maalliseksi olennoksi; en kuolevai-
seksi enkä kuolemattomaksi, sillä sinun  tulee olla oman itsesi vapaa muo-
dostaja; voit rappeutua ja siten kehittyä eläimeksi; mutta voit myös uudes-
tisyntyä jumalalliseksi olennoksi. Eläimet saavat äidin kohdusta sen, minkä 
tarvitsevat, henkimaailman olennot ovat alun perin sellaiset, kuin heidän 
iankaiken tulee olla. Ainoastaan sinä olet kehityskykyinen, ainoastaan sinä 
voit vapaan tahtosi mukaan kasvaa, sinussa on kaikinpuolisen elämän sie-
menet. (sit. Bruhn, Bruhn 1964, 118–119) 
Kasvatushistorioitsija Karl Bruhnin (1964) mukaan humanistit eivät aluksi olleet kiinnos-
tuneita kasvatuksesta. Eräs heistä löysi kuitenkin sattumalta antiikin aikana kasvatuksesta 
kirjoittaneen Quintilianuksen tekstin poliittisen puhujan eli reettorin kasvatuksesta. Tä-
män teoksen myötä kasvatuksesta tuli teema, jonka käsittelyä aikakauden intellektuellit 
saattoivat pitää ”täysin arvolleen sopivana” (Bruhn emt., 117). Näin löydettiin uudelleen 
antiikissa jo muovautunut ajatus, jonka mukaan ihmisen luonteen kehitys voi saada erilai-
sia suuntia hänen saamastaan kasvatuksesta riippuen. Renessanssiajan uudenlaista itsetie-
toisuutta omaavan miehen, ”humanistin”, kehittäminen oikeanlaisen kasvatuksen avulla 
tuli tätä kautta aikakauden hallitsijoita kiehtovaksi kysymykseksi ja aiheesta alkoi ilmes-
tyä kirjoituksia. Keskiaikaisen synkän ja vankilaa muistuttavan koulun sijaan uomo uni-
versalen katsottiin tarvitsevan monipuolista kasvatusta antiikin aikana luotujen ideoiden 
tapaan. Humanistien innostuksesta antiikkia kohtaan johtui, että tämän kasvatuksen sisäl-
lössä painottuivat kielet, luonnontieteet, ruumiinkasvatus ja runous. Lisäksi katsottiin, 
että koulunkäynnin tuli olla iloista ja vapaata. (Bruhn emt., 113–122)  
Renessanssin aatehistoriaa tutkinut Heikki Mikkeli (1993) esittää, että tuon ajan kasva-
tusohjeita kirjoittaneet varhaishumanistit jakoivat kasvatuksen äidin ja isän kasvatukseen 
siten, että äidin tehtävänä nähtiin olevan lapsen toiminnallisten perusvalmiuksien kehit-
täminen sekä moraalikasvatus. Äidin tuli opettaa perustava kunnioitus Jumalaa, isänmaa-
ta ja kotia kohtaan. Tämän jälkeen oli aloitettava lapsen (pojan) tiedollinen kasvatus. 
Humanistisen kasvatusideaalin keskeiseksi piirteeksi muodostui myös ajatus, jonka mu-
kaan äitien osuus poikiensa kasvattamisessa ja kehittämisessä tuli rajata aivan varhaisiin 
elinvuosiin. Silloin oli tärkeää tyydyttää lasten perustava hellyyden tarve ja antaa heille 
myös moraalisen opetuksen alkeet. Varsinkin poikalapset tuli kuitenkin mahdollisimman 
varhain saada pois äidin vaikutuspiiristä. Tämä oli erityisen tärkeää, jotta pojissa pääsisi 
kehittymään miehille tärkeitä karskimpia luonteenpiirteitä. Tästä syystä poikien ohjaajak-
si seitsenvuotiaasta alkaen tulisi valita moraalisilta ansioiltaan ensiluokkainen miespuoli-
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nen opettaja. Näin poika oppisi vähitellen, kuten Mikkeli tätä kasvatusajattelua kuvaa, 
”pitämään niistä asioista, joista isäkin pitää ja välttämään niitä, joita hänen isänsäkin vält-
tää”. (Mikkeli ema., 163–164) 
Eurooppalaisen humanismin ajattelua luonut Erasmus (1469 – 1536) kirjoitti 1520-
luvulla kasvatuksesta paljolti edellä kuvattuun tapaan. Erasmus oli Euroopan monissa 
maissa matkustanut, laajasti oppinut ja kirjallisesti tuottelias aikalaisvaikuttaja. Hän oli 
kiinnostunut paitsi humanistisen sivistyksen edistämisestä, myös sivistyneenä pidettävän 
ihmisen kasvattamisesta. Patrimoniaaliseen tapaan Erasmus piti lapsia kirkon ja valtion 
lapsina, joita tuli kasvattaa näiden yhteisöjen vaatimusten mukaisiksi. Tämä kasvatus oli 
erityisesti isän tehtävä ja isällä tuli olla täydellinen ote poikansa kasvuprosessiin ja siinä 
tapahtuvaan lapsen olemuksen kehittymiseen. Myös Erasmus korosti äitien ja lastenhoita-
jien kasvatukselle ominaisen lempeyden haitallisuutta ja vaati, että lasten tuli tulla isälli-
sen kasvatuksen alaisuuteen mahdollisimman varhain. (Huizinga 1953, 139; Cunningham 
2005, 43, 47) Seuraavassa on tunnettu ote Erasmuksen kasvatuskirjoituksista, jossa hän 
esittää lapsuudessa tapahtuvan kehityksen olevan kasvatuksen tärkeyden perusta ja ni-
menomaan isän velvollisuuksiin kuuluva asia:
Puut saattavat kasvaa itsestään, mutta voi käydä niin, etteivät ne kanna he-
delmää tai ainakin tuottavat vain villihedelmiä. Mutta uskokaa minua, ihmi-
seksi ei synnytä, ihmiseksi kehitytään. Kun luonto lahjoittaa sinulle pojan, 
saat käsiisi vain raaka-aineen. Sinun tehtäväsi on tämän taipuisan ja muo-
vautuvan aineksen muotoileminen parhaalla mahdollisella tavalla. Jos jätät 
sen tekemättä, on tuloksena villieläin, mutta jos huolellisesti hoidat osasi, 
kehität niin sanoaksemme jumalallisen olennon.( sit. Bruhn 1964, 126, kurs. 
Erasmus) 
Sitaatista on tunnistettavissa eräitä patrimoniaalisen kasvatusajattelun ydinteemoja. Näitä 
ovat ensinnäkin ajatus, jonka mukaan ihmiseksi kehitytään ja että lapsuus on aikaa, jol-
loin ihmisyys muovautuu ratkaisevalla tavalla. Tämä ajatus perustelee koko kasvatusil-
miön merkittävyyden. Toiseksi, koska näin on, lapsuus ja lapsen kehitys on jotain, johon 
on ehdottomasti puututtava, sitä ei voi jättää silleen, koska seurauksena voi muuten olla 
lasten kehittyminen joko täydellisiksi lurjuksiksi ja raakalaisiksi tai, mikäli kasvatukseen 
paneudutaan huolella, mahdollisesti jopa jumalia muistuttava (miespuolinen) ihminen. 
Kolmanneksi, ”luonto”, siis lapsen synnyttänyt nainen, äiti, on lahjoittanut lapsen isän 
kasvatettavaksi. Naisen osuus ja siihen liittyen lapsen perushoiva ja varhaiskasvatus voi-
daan siis tässä patrimoniaalisen eliitin mieliä kiinnostavassa kasvatusilmiössä sivuuttaa. 
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Varsinainen ja tärkeä ”kasvatus” alkaa varhaislapsuuden jälkeen ja se on miesten asia. 
Neljänneksi, myös lapsi inhimillisenä olentona sivuutetaan, hän on savikimpaleeseen 
verrattavissa olevaa materiaalia, josta isä/mies voi – jos näkee tarpeellisen vaivan – muo-
vata tahtomansa kaltaisen ihmisen. (ks. myös Cunningham 2005, 45). 
Tämä kasvatusilmiön sukupuolittava ja hierarkkinen kahtiajako, joka on sittemmin raken-
tunut perustavaksi elementiksi modernissa kasvatusdispositiivissa, liittyy keskeisesti jäl-
jempänä tarkasteltavaan porvarilliseen familismiin ja modernin perheen rakentamiseen 
nimenomaan äitien vastuulla olevan pienten lasten kasvatuspaikkana, kun taas proletaari-
lasten kasvatusta varten luodusta köyhäinkoulusta, sittemmin kansakoulusta, tehtiin pat-
rimoniaalisen eliitin tahdon mukaisen autoritaarisesti muokkaavan kasvatuksen toteuttaja. 
Seuraavassa tarkastelen lähemmin, millä tavoin patrimoniaalisen eliitin intresseissä ole-
van kasvatuksen yhteiskuntapoliittista merkitystä alettiin perustella niissä yhteiskuntafi-
losofisissa keskusteluissa, joita keskiajan teokraattis-feodaaliseen järjestykseen pohjaa-
van yhteiskunnan hajoaminen ja haaste uuden, porvariston intressejä vastaavan yhteis-
kuntafilosofian luomisesta synnytti.  
”Kasvatus” post-teokraattisen ajan moraalin tuottajana  
Ihmisjärjen ja ihmisen vapaan tahdon mahdollisuuksia korostavat humanismi ja valis-
tusaatteet innoittivat porvaristoa ja älymystöä 1600- ja 1700-luvuilla. Nämä uudet ajatus-
virtaukset veivät kuitenkin pohjaa teokraattiselta hallitsemistavalta, jossa Jumala oli yh-
teiskunnan moraalijärjestyksen ja kaiken tiedon lähde. Kirkon moraalisen auktoriteetin 
heikkenemisen myötä patrimoniaalinen eliitti oli menettämässä tämä ilmaisen valta-
resurssin hierarkkisen yhteiskuntajärjestyksen ylläpitämisessä. Tämä aikakauden poliitti-
sissa myllerryksissä monia eliitin jäseniä askarruttanut herruuspoliittinen ongelma johti 
moraalipoliittisiin pohdintoihin, joiden yhteydessä muotoiltiin modernin liberaalin ihmis- 
ja yhteiskuntakäsityksen keskeiset diskursiiviset elementit. Näitä ovat mm. yhteiskunta-
sopimusteoria sekä ajatus omaa järkeään käyttävästä ja vapaita valintoja tekevästä mie-
hestä ihmisen mallina. Tähän tasavertaisista miehistä koostuvaan yhteiskuntakäsitykseen 
liitettiin joukko perusteluja sille, miksi aviomiehen ja isän itsevaltiuteen perustuva perhe-
patriarkaatti kuitenkin edelleen oli välttämätön ja luonnollinen ratkaisu naisten aseman ja 
tehtävien määrittäjänä sekä lastenkasvatuksen järjestelmänä (Shanley & Pateman 1994).  
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Valta-analytiikan näkökulmasta tässä voidaan tulkita olleen kyse diskursiivisten perustei-
den luomisesta post-teokraattiselle, mutta edelleen patriarkaaliselle hallitsemistavalle. 
Tämän tehtävän toteutti länsimaisen poliittisen filosofian merkittävimpiin hahmoihin 
kuuluva John Locke teoksessaan Tutkielma hallitusvallasta, joka ilmestyi vuonna 1689, 
keskellä Englannissa tuolloin ajankohtaisia porvariston nousuun liittyneitä aatteellisia ja 
poliittisia myllerryksiä (Locke 1689/1995). Teos oli tähdätty edellä viitattua Sir John 
Filmerin Patriarcha-nimistä teosta vastaan. Juuri Filmer oli väittänyt, että yksinvaltius 
tuli hyväksyä, koska Jumala oli antanut Aatamille maailman hallittavaksi.  
Toinen patrimoniaalisen valtarakenteen puolustustaisteluun liittyvä ideologis-poliittinen 
haaste liittyi käsitykseen tiedon alkuperästä. Teoksessaan Tutkimus inhimillisestä ymmär-
tämisestä Locke (1690/1996) julisti, että kaikki tieto perustuu ihmisen omaan järkeilyyn 
ja aistihavaintoihin, joita hän järjellään muokkaa. Näin hän muotoili modernin maallistu-
neen ja rationalistisen ihmiskäsityksen, jossa tämä ihminen on mies ja jossa miehisen 
järjen käyttö on keskeinen elementti jumalallisen ilmestystiedon sijaan. Locken teokset 
sijoittuvat kuitenkin aikakauteen, jossa Jumalalla kaikkeuden luojana oli vielä keskeinen 
maailmankuvallinen merkitys. Locken ratkaisu yhteiskuntamoraalin lähteen ongelmaan 
oli luonnonoikeudellinen ajattelu: Jumala oli luonut maailman, jossa vaikuttivat tietyt 
luonnolliset periaatteet. Näiden periaatteiden tuntemus oli ihmiselle (=miehelle) mahdol-
lista juuri järjen avulla. (Yrjönsuuri 1995, 18–23) Järjen kasvattamisesta tuli sittemmin 
yläluokkaisten poikien kasvatuksen ydintavoite. Lockea pidetään keskeisenä kasvattami-
sen välttämättömyyden idean levittäjänä (Yolton 1998, 178–183). Hän julkaisi vuonna 
1693 teoksen kasvatuksesta Some Thoughts Concerning Education (Locke 1693/1996), 
jossa hän antaa ohjeita ystävälleen pojan kasvattamisen tavoitteista ja keinoista.  
Locken (1693/1996) mukaan kasvatus on lapsen oikeus ja vanhempien velvollisuus, sillä 
ilman kasvatusta ihminen jää eläimelliseen tilaan.  Kasvatuksen tarkoitus on hyveellisen 
persoonallisuuden muovaaminen eli moraalisen luonteen kasvattaminen. Tämä muovaava 
kasvatus, education, oli isänvallan ”ensimmäinen osa” ja patriarkaaliseen tapaan myös 
nimenomaan poikien, ”nuorten herrojen” (gentlemen) kasvattamista autonomiseen ajatte-
luun kykeneviksi yksilöiksi. Moraalikasvatuksen merkitys on siinä, että se opettaa lasta 
hillitsemään impulssejaan ja intohimojaan eli hallitsemaan itseään järkensä avulla. Siihen 
asti, kunnes tämä järki on kehittynyt riittävän toimivaksi, lapsen tuli olla isänsä vallan 
alainen. Kasvatus oman järjen kuuntelemiseen tuli tapahtua opettamalla lapsi ensin kuun-
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telemaan toisia ja taipumaan näiden tahtoon, mikä saavutetaan parhaiten aloittamalla hy-
vien tottumusten iskostaminen lapseen jo pienellä iällä. (Locke emt., 87–108) Tähän liit-
tyy, kuten Locken ajatuksia selostava Cunningham (2005) toteaa, Locken kuuluisaksi 
tullut ajatus lapsesta tyhjänä tauluna, tabula rasana, johon aikuinen tuottaa sisältöä kas-
vatuksellaan. Kasvatus määrittyy tällöin Erasmuksen ajattelun tapaan ihmisen varsinaise-
na tuottajana. Yhdeksän osaa ihmisestä on kasvatuksen ansiota ja vain yksi osa muuta, 
väitti Locke. (Cunningham emt., 60–61)  
Moraalifilosofi Immanuel Kant (1803/1992) julisti 1790-luvulla pitämissään kasvatustie-
teen luennoissa Locken tapaan kasvatuksen ehdotonta tärkeyttä. Kantin mukaan ”kasva-
tus luo ihmisen” ja ”kaikki mitä ihminen on, hän on kasvatuksen ansiosta”. Kasvatusop-
timismin apostolina hän myös väitti, että kasvatuksen avulla ”ihmisen luontoa voidaan 
parantaa ja niin ihmissuvulle saattaa koittaa onnellisempi tulevaisuus”. Kant väitti (emt., 
1, 6–8, 14–15) jopa, että ”hyvän kasvatuksen ansiota on kaikki hyvä tässä maailmassa”. 
Kantin mukaan kasvatukseen kuuluu hoiva, johon hän sisällytti lapsen hoidon ja syöttä-
misen, kuri (Zucht) ja opettaminen sekä kulttuuri. Hän jaksotti kasvatuksen osa-alueet 
ihmisen kronologisen iän mukaan siten, että ihminen on ensin pieni lapsi, joka vaatii hoi-
vaa, sen jälkeen lapsi, joka vaatii kuria, ja lopuksi tietäjä, joka vaatii opettamista. Van-
hempien on hellällä kädellä huolehdittava ja hoivattava lasta ja siten estettävä lapsen 
ajautuminen vaaroihin. Kuri puolestaan on välttämätöntä, jotta lapsi kehittyisi eläimen 
tason yläpuolelle, inhimilliseksi olennoksi. Myös Kantilla moraalikasvatus perustui kes-
keisesti järkeen vetoaviin selityksiin ja oikeiden moraaliperiaatteiden opettamiseen. (Kant 
emt., 1–2). 
Valtiofilosofi Hegelin merkitys kasvatuksen keskusteluissa liittyy paljolti hänen teke-
määnsä erotteluun yhtäältä perhekasvatuksen, Erziehung, ja toisaalta ”hengenviljelyyn”
ja sivistysprosessiin tähtäävän Bildungin välillä. Hegelin Bildung on Allen W. Woodin 
(1998) mukaan kuitenkin laajempi käsite kuin koulukasvatus, Pädagogik. Siinä on kyse 
ihmismielen ja järjen itsensä toteuttamisen elinikäisestä prosessista, joka oli keskeinen 
elementti Hegelin hengenfilosofiassa: juuri Bildungin avulla ihmismieli voi tulla osaksi 
yhteiskuntaa ja sen historiallista perinnettä. Myös Hegel piti vanhempien hellää hoivaa 
lapselle tärkeänä. Tämän hoivan antajana hän piti lapsen äitiä. Hän myös vaati vanhem-
mille ominaisen hellän asennoitumisen rajoittamista lapsuuteen. Pikkulapsivaiheen jäl-
keen lapsen on kohdattava vaativampi kasvatus, jotta hän pyrkisi pois lapsuuden epätäy-
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dellisestä ja vajavaisesta tilasta kohti aikuisuutta ja täydellisyyttä. Tässä lasta korkeam-
mantasoiseen ihmisyyteen johtavassa kasvatuksessa kurilla on myös Hegelin mukaan 
keskeinen merkitys. Sen avulla lapsi tulee osaksi yleistä, yhteiskuntaa ja historiaa, mutta 
se on samalla keino opettaa lasta mukautumaan yhteiskuntaelämän rationaalisiin vaati-
muksiin. (Wood ema. 307–313)   
Locken, Kantin ja Hegelin kasvatuskäsityksessä löytyy porvarilliselle kasvatuskeskuste-
lulle ominaiseksi rakentuva tapa tehdä dualisoivalla tavalla ero yhtäältä vajavaisen, ei-
vielä-järkeään käyttävän, impulsiivisen ja kontrollia kaipaavan lapsen ja toisaalta täydel-
lisen aikuisen välillä. Kantilla ja Hegelillä löytyy myös modernin kasvatusjärjestyksen 
kannalta keskeinen erottelu perheeseen ja äidin tehtäväalueelle kuuluvaan hellyyden sä-
vyttämään hoivaavan kasvatuksen vaiheeseen, minkä jälkeen on vuorossa miehinen 
muokkaava kasvatus ja johdattaminen rationaalisuuteen. Lapsuusajan huolettomuus ja 
hellä huolenpito on heidän ajattelussaan vaihe, joka tuli supistaa mahdollisimman lyhy-
een. Yhteistä kaikille näille poliittisen filosofian suurhahmoille on myös tapa tulkita juuri 
kuri ja toisten tahtoon taipuminen siksi tekijäksi, jonka kautta äidin hellästä huomasta 
muokkaavan kasvatuksen kohteeksi otettava (poika)lapsi vasta voi siirtyä aikuisuuteen. 
Moraalikasvatuksen ytimeksi määrittyy tällöin toisten tahtoon alistuminen ja kuri tienä 
vapauteen. Lapsuus määrittyy siis näillä filosofeilla aikana, joka on mahdollisimman pian 
täytettävä kurinalaistavasti muokkaavalla kasvatuksella. 
Durkheimin moraalikasvatusoppi ja kasvatus sosialisaationa
Émile Durkheim, joka kuuluu sosiologian perustajiin tieteenalana (Nisbet 1966), osallis-
tui niin ikään kasvatuksen yhteiskunnallista merkitystä ja toteuttamistapoja koskeviin 
keskusteluihin. Myös hän keskittyi kasvatusilmiöön moraalikasvatuksen näkökulmasta. 
Hänen vuosina 1902 ja 1903 pitämänsä moraalikasvatuksen luontosarja (Durkheim 1961) 
on merkittävä sellaisen post-teokraattisen ajattelutavan muotoilu, jossa kasvatus tulkitaan 
vallitsevaan moraalijärjestykseen sopeuttavana sosialisaationa.
Konservatismin tutkija Robert Nisbetin (1966) mukaan Durkheim reagoi erityisesti mo-
dernisaation mukanaan tuomia rationalismia ja individualismia vastaan esittämällä yhtei-
sön, yhteisen tekemisen ja yhteisöllisen auktoriteetin niiksi tavoitteiksi, joita kohden kas-
vatuksessa tulisi pyrkiä. Koska Jumalasta lähtöisin olevien normien ajatus oli mennyttä 
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aikaa, ainoa vaihtoehto oli hänen mukaansa lähteä siitä, että moraali on ihmisen luoma 
ilmiö. Moraaliperiaatteiksi eivät kuitenkaan kelpaa yksilön itsensä kehittämät normit eikä 
sellaisten päämäärien tavoittelu, jotka koskevat vain yksilöä itseään. Kaikissa yhteisöissä 
pidetään moraalisena vain sellaista käyttäytymistä, jolla on yleistä yhteisöllistä tai yhteis-
kunnallista merkitystä. Näin ollen moraaliperiaatteiden lähde voi olla vain yhteiskunta. 
Luonnonoikeusfilosofit (vrt. edellä Locke) postuloivat Jumalan asettamat luonnonlait 
siksi ehdottomaksi moraalikoodiksi, jonka tuli olla hyveellisen persoonallisuuden käyt-
täytymisen perusta. Durkheim nimesi kollektiivisubjektina käsittämänsä yhteiskunnan 
siksi moraaliperiaatteiden lähteeksi ja auktoriteetiksi, jonka tahtoon ”yhteistahtona” yksi-
lön on taivuttava voidakseen elää onnellista ja tervettä elämää. Näin yhteisö tai yhteis-
kunta sai Durkheimillä saman moraalisen auktoriteetin merkityksen kuin keskiajan Juma-
la. (Nisbet emt., 54, 82–91, 101 )  
Durkheimillä vallitsevaan yhteiskuntajärjestykseen sopeuttavan kasvatuksen idea maallis-
tui ja irtaantui uskonnon ja kirkon hyödyntämisestä moraalikasvatuksen sisällön määritte-
lemisessä. Muilta osin hänen kasvatuskäsityksensä noudattaa aikansa filosofien ajattelu-
tapaa autoritaarisesti muokkaavasta kasvatuksesta. Kasvatussosiologit Meighan ja Siraj 
Blatchford (2003) kiinnittävät huomion siihen, että myös Durkheimille lapsi oli ikään 
kuin tyhjä kannu tai lakana, jonka yhteiskunta täyttää kasvatuksella. Yhteiskunta kohtaa 
jokaisessa sukupolvessa, tabula rasan, jonka se täyttää ja muovaa aina uudelleen ja uu-
delleen. (Meighan & Siraj Blatchford emt., 255) Samoin oli kuri Durkheimin (1961) mo-
raaliopin keskeinen käsite. Kurin avulla moraalinen käyttäytyminen, jonka hän määritteli 
ennalta määrättyihin periaatteisiin taipuvana ja niitä tottelevana käyttäytymisenä, voidaan 
sisäistää persoonallisuudenpiirteeksi. Moraali puolestaan on eräänlainen käskyjen koko-
elma. Sekä yhteiskunta että yksilö tarvitsivat säännönmukaisuutta luovia periaatteita. Kun 
lapsi varhain oppii taipumaan siihen kuriin, jonka moraaliperiaatteet määrittävät, hän on 
taipuvainen myöhemmässäkin elämässään noudattamaan yhteiskunnan moraaliperiaattei-
ta ja käyttäytymään kurinalaisesti, välttäen kaikenlaista poikkeavuutta ja ailahtelevuutta. 
Durkheim oli sitä mieltä, että ihmiselämässä tärkeä vapaus voi kasvaa vain kurinalaisuu-
desta. (Durkheim emt., 17–63; myös Nisbet 1966, 22–47, 101) 
Durkheim (1961) liittyy myös lapsen alkuperäistä pahuutta korostavaan perinteeseen si-
käli, että hänen mielestään lapsi on syntyessään vailla sosiaalisuuteen liittyviä rakenteita 
tai piirteitä ja siinä mielessä ”paha”. Lapsesta tuli tehdä kasvatuksen avulla mahdolli-
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simman nopeasti moraaliseen ja sosiaalisen elämään kykenevä. Myös Durkheim näkee 
perhe- ja koulukasvatuksen tehtävät toisistaan poikkeavina. Perhe perustuu läheisiin ih-
missuhteisiin eikä Durkheimin mukaan kelpaa moraalikasvatuksen paikaksi. Luonteen ja 
moraalin kasvattaminen voi alkaa hänen mukaansa vasta koulussa. Koska tässä on kyse 
paljolti sääntöihin opettamisesta, lapsen riittävä älyllinen ja tunne-elämän kehitys on tar-
peen harjoituksen aloittamiselle. Koulussa lapsi aloittaa vakavan elämän tutustumalla 
sääntöjen ja velvollisuuksien tosiasiaan. Opettajan tulee välittää yhteiskunnan johtavat 
aatteet, kulttuuri ja moraaliperiaatteet omalla käyttäytymisellään ja oikeanlaisella kasvat-
tavalla otteellaan. (vrt. Durkheim 1961, 18–19, 146–149)  
Durkheimin tuottama kasvatuspuhunta on vaikuttanut merkittävästi yksilön yhteisöön 
mukautumista, sosialisaatiota, korostavan kasvatusajattelun vakiintumiseen porvarillisen 
kasvatuspuhunnan viitekehykseksi (Antikainen ym. 2003, 34–37). Sosiaalistumisen yh-
teisön sääntöihin mukautumisen merkityksessä tulkitaan porvarillisessa ajattelussa patri-
arkaaliseen tapaan toteutuvan vain kurin kautta. Kuten Ojakangas (1997) pedagogisen 
vallan historiaa koskevassa tutkimuksessaan osoittaa, kasvatus tuli 1800- ja 1900-lukujen 
taitteessa tarkoittamaan ylipäätään samaa kuin kuri. Durkheimin myötä teokraattinen pu-
he Jumalan käskyistä vaihtui sosiologiseen kaapuun, kun ”yhteiskunnasta” ja siinä vallit-
sevista moraaliperiaatteista tehtiin se auktoriteetti, jonka asettamaan kuriin ja järjestyk-
seen lapsia tuli ohjata, sosiaalistaa, kasvattamalla. Näin kasvatuksen yhteiskuntapolitiikka 
sopeutettiin maallistuvan luokkayhteiskunnan olosuhteisiin. 
Yhteenveto: miesten hallitseman muovaavan kasvatuksen hegemoninen asema kasvatuk-
sen käsittämistavassa 
Keskeinen piirre modernisaation yhteydessä tapahtuneessa kasvatuksen muovaamisessa 
poliittisesti varteenotettavana ja siten myös miehisen eliitin pohdinnoille sopivana asiana, 
on tämän kasvatuksen määritteleminen muovaavan kasvatuksen merkityksessä. Kasva-
tusilmiöön sisältyvä hoivaavan kasvatuksen osuus tulkitaan erillisenä kasvatuksen osa-
alueena, joka on sinänsä tarpeellinen, mutta jonka oikea aika on varhaislapsuudessa ja 
oikea paikka perheen piirissä kotona. Naisellisen hellyyden sävyttämä lapsen kohtelu 
tulkitaan moraalikasvatuksen tavoitteen kannalta haitallisena, koska ulkoisen auktoritee-
tin tahtoon taipumista, kuria, pidetään välttämättömänä edellytyksenä aikuisuuteen kas-
vamisessa.   
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Näin luotiin dualisoiva ja hierarkkinen erottelu naisiin liitetyn hoivan ja miesten kiinnos-
tuksen kohteena olevan muokkaavan kasvatuselementin välille. Varsinaista ja tärkeää 
kasvatusta tässä kasvatusajattelussa on muovaava kasvatus, education, Bildung, jota 
1600- ja 1700-luvuilla antoivat porvariskotien yksityisopettajat ja sittemmin, proletariaa-
tin lasten kasvatuskysymyksen noustua poliittisesti akuutiksi kysymykseksi, yhä enem-
män miehisen eliitin/ patrimoniaalisen valtion valvoma köyhäinkoululaitos. Samalla lap-
suus jaksotettiin kahteen, niin ikään hierarkkisessa suhteessa toisiinsa olevaan vaihee-
seen, joista varhaisempaa vaihetta sävyttää vanhempien hoiva ja lapsuuden leikit, minkä 
jälkeen tulee seurata kurikasvatuksellisesti sävyttynyt koululapsuus. Tarkastelen seuraa-
vassa alaluvussa proletariaatin lasten kouluun pakottamisen idean vakiintumista.  
3.3. Kouluun pakottaminen proletaarisen lapsiväestön hallinnallisena strategiana 
Proletariaatin lasten kouluun pakottamisen ajatuksen vahvistuminen eurooppalaisten eliit-
tien keskuudessa 1700- ja 1800-luvuilla kytkeytyy tiiviisti edellä kohdassa 3.1. kuvattuun 
feodaalisen yhteiskunnan sosiaalisen hajoamisen yhteydessä tapahtuneeseen köyhän vä-
estön lisääntymiseen ja koko modernisaatioprosessia leimanneisiin eliitin ja alistettujen 
kansanluokkien välisiin valtakamppailuihin, joissa proletariaatin lasten kasvatusasiasta 
tuli keskeinen strateginen kysymys. Edellä kuvattujen löytölasten- ja orpokotien sekä työ- 
ja köyhäinkoulujen voidaan nähdä pohjustaneen tietä koko proletaarisen lapsiväestön 
pakkokasvattamiseen perustuvan järjestelmän pystyttämiselle.  
Kaikissa näissä laitoksissa oli kysymys samasta herruuttamisen ja taloudellisen riiston 
strategiat yhdistävästä työvoiman kasvattamisesta ja kaikkien niiden tehtäväksi katsottiin 
olevan toteuttaa samaa kristilliseen kasvatukseen kietoutunutta alamais- ja työkasvatusta, 
jota oli edellytetty patriarkaaliselta perheeltä. 
Kouluun pakottamisen ajatus syntyy 1500-luvulla
Keskeinen elementti oppivelvollisuuteen johtaneessa prosessissa oli ajatus proletariaatin 
lasten koulukasvatuksen merkityksestä kansallisen yhtenäisyyden edistäjänä. Valtiollisen 
koulukasvatusjärjestelmän luominen alettiin vähitellen nähdä keskeisenä keinona vahvis-
taa valtioon keskitettyä valtaa, mikä teki siitä strategisesti keskeisen elementin osana it-
sevaltiuksien vahvistamisen strategiaa. Tämän strategian toteuttamisen katsottiin edellyt-
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tävän lasten erottamista vanhempien vaikutusvallasta ja heidän saattamistaan valtiollisen 
kasvatusvallan kohteeksi.
Oppivelvollisuusajatus osana patrimoniaalisen valtion lujittamisstrategiaa syntyi talon-
poikaissotien ravisuttamassa Saksassa 1500-luvulla.  Katolisen kirkon moraalista rappiota 
kauhistelleiden uskonpuhdistajien keskuudessa alettiin tuolloin puhua talonpoikaislasten
pakottamisesta koulunkäyntiin välttämättömänä ratkaisuna yhteiskuntajärjestyksen pa-
lauttamiseksi. Opillisesti radikaali Luther noudatti tuolloin konservatiivista yhteiskunta-
politiikkaa eikä liittynyt kapinoiviin talonpoikiin. Sen sijaan hän näki tiukkojen otteiden 
olevan tarpeen yhteiskuntarauhan turvaamiseksi. Kaikkien lasten pakkokasvatus kristilli-
seen moraaliin oli tästä syystä välttämätöntä. Vuonna 1530 Luther teki ehdotuksen kou-
lupakon soveltamisesta. Lutherin ajatus oli, että vanhemmat tuli pakkokeinojen uhalla 
vaatia viemään lapset kouluun. Lutherin ote vanhempiin oli myös varsin tiukka. Mikäli 
nämä eivät huolehdi lastensa koulunkäynnistä, heidän tuli menettää oikeus lapsiinsa, jot-
ka oli tällöin otettava ”Jumalan ja yhteisön huostaan”. Vaikka varsinaista koulupakkoa ei 
Lutherin aikaan vielä säädetty, seurauksena oli erityisesti Saksassa voimakas painostus 
lasten lähettämiseksi maaseutukyliin perustettuihin kouluihin. Vastaava valtion ja kirkon 
yhteisvoimin toteuttama kristillisen kasvatuksen tehostaminen tapahtui protestanttisissa 
Skotlannissa ja Ruotsissa. Koulukasvatuksen tärkeyttä alettiin yhä enemmän painottaa 
myös katolisissa maissa. (Cunningham 2005, 119–121)
Kasvatuksen tehostaminen pakkokeinoin alkoi Heikkisen (1989) mukaan Ruotsissa jo 
katolisen kirkon toimesta 1400-luvulla, jolloin alettiin korostaa kansaan kohdistuvaa us-
konoppien opetusta. Kustaa Vaasan itsevaltiuden rakentamisstrategiaan 1500-luvulla si-
sältyi keskeisesti teokraattisen hallitsemisjärjestelmän lujittaminen liittämällä reformoitu 
kirkko osaksi keskitettyä valtiota. Tähän strategiaan sisältyi kirkon hyödyntäminen her-
ruusstrategisesti tärkeän luterilaisen yhtenäiskulttuurin vahvistamisessa. Jotta kansa saa-
taisiin nopeasti omaksumaan uuden uskon perusteet, Ruotsissa luotiin kattava kristinus-
kon opettamisen järjestelmä velvoittamalla paikallispappeja sekä saarnaamaan että opet-
tamaan ja kuulustelemaan seurakuntalaisia, siis ryhtymään koulumaiseen toimintaan. 
Tämän järjestelmän toimivuutta pyrittiin edistämään sitomalla avioliittoon ja ammattiin 
pääsy alkeelliseen lukutaitoon ja Katekismuksen tuntemukseen. Piispa Gezeliuksen vuo-
den 1686 valtiopäiville laatimaan koulujärjestysehdotukseen sisältyi myös vaatimus, jon-
ka mukaan vanhempien pitäisi alkaa opettaa lapsille kristinoppia heti, kun nämä alkavat 
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puhua. Kristinopin peruskappaleet ja Lutherin selitykset niihin oli osattava viimeistään 11 
vuoden iässä. Lukutaidosta oli myös tehtävä pakollinen vaatimus jokaiselle lapselle. 
(Somerkivi 1977, 11–12; Heikkinen 1989, 62–63) 
Näihin aikoihin luotiin myös perusta kotitalouksien ja valtion väliselle vastuunjaolle siinä 
kasvatuksessa, jota eliitin taholla pidettiin välttämättömänä rahvaan lapsille. Sandinin 
(1986) mukaan tavoitteena oli, että mahdollisimman suuri osa kristinuskon perusopetuk-
sesta tapahtuisi kotitalouksissa, jolloin kirkon tehtäväksi tulisi lähinnä kontrolloida tämän 
opetuksen tulosta. Vanhempia velvoitettiin olemaan läsnä papin toteuttamissa lasten kuu-
lustelutilaisuuksissa ja kuulustelemaan myös itse lapsiaan ja palvelusväkeään kotona. 
Mikäli kirkon valvonta- ja pakotusjärjestelmä ei riittänyt, otettiin valtion järjestyksenval-
vojat käyttöön ja kyseisille henkilöille määrättiin sakkoja ja muita rangaistuksia, esimer-
kiksi jalkapuuta. Sandin epäilee, että oppimisvelvoitteen läpivieminen ei toteutunutkaan 
niskuroinnitta, koska Ruotsissakin esitettiin ajatus koulupakosta jo 1600-luvulla. (Sandin 
emt., 50–57, 62, 119–123, 132–153; myös Somerkivi 1977, 11–12) 
Kansanopetusjärjestelmän luominen ratkaisuna lapsikysymykseen muodostui vähitellen 
itsevaltiuksien poliittisen hallinnan keskeiseksi strategiaksi Länsi-Euroopan kansallisval-
tioissa. Yksikään itseään kunnioittava hallitsija ei 1700-luvulla voinut Cunninghamin 
(2005) mukaan laiminlyödä lastenkasvatuskysymystä. Monarkkien ja ruhtinaiden innos-
tusta kasvatukseen viritti mm. bretagnelainen La Chalotais vuonna 1763 ilmestyneellä 
teoksellaan Essai d’éducation nationale (Kirjoitus kansallisesta kasvatuksesta). Siinä La 
Chalotais todistelee, että kasvatuksen avulla voidaan muovata koko kansan luonnetta. 
Ajatus yhdestä kansasta, jota itsevaltias kuningas hallitsi ja jossa kaikki lapset kasvatet-
taisiin samalla tavalla valtion ylläpitämissä kouluissa, levisi nopeasti maasta toiseen. Mo-
nissa Euroopan valtioissa haluttiin luoda näille ajatuksille perustuva oppivelvollisuuteen 
perustuva kansanopetuslaitos jo 1700- ja 1800-lukujen taitteessa. (Cunningham emt., 
122–131)
Moderni pedagogia tulee vallanpitäjien avuksi
Ajatus rahvaan lasten kasvattamisesta valtion järjestämän kansanopetusjärjestelmän avul-
la loi sosiaalista kysyntää koulumaisen kasvatuksen käytäntöjen kehittämiselle. Tämän 
kysynnän muodostamalle kentälle hakeutuivat 1600- ja 700-luvuilla ne monet keskiaikai-
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sen koulun uudistajat, jotka sittemmin ovat osoittautuneet modernin kansakoulukasvatuk-
sen perinteen luojiksi. Nämä kasvatuksesta kiinnostuneet merkkimiehet olivat jälkipolvi-
en kuvauksista päätellen Bourdieun kenttäteoriaan (Bourdieu & Wacquant 1995, 36–48, 
124–140) varsin hyvin sopivia palkintojen kerääjiä ja suoranaisia onnenonkijoita, jotka 
lupasivat hyvin järjestetyn pedagogian tuottavan suorastaan ihmeitä tekeviä tuloksia. Eri-
tyisesti korostettiin koululaitoksen hyödyllisyyttä kulttuurisesti yhtenäisen kansakunnan 
luomisessa.  
Bruhn (1964) kertoo kuinka esimerkiksi 1600-luvun alussa toiminut koulu-uudistaja 
Wolfgang Ratke (1571 – 1635) lähetti vuonna 1612 Saksan valtiosäädyille juhlallisen 
kirjeen, jossa hän
tarjoutui osoittamaan, miten ensinnäkin ”sekä vanhat että nuoret lyhyessä 
ajassa pystyisivät helposti oppimaan heprean, kreikan, latinan ja monia 
muitakin kieliä”, toiseksi ”kuinka voitaisiin perustaa koulu, jossa kaikkia 
taiteita ja tieteitä opetettaisiin ei ainoastaan yläsaksaa käyttäen vaan myös 
kaikilla muilla kielillä”; ja kolmanneksi ”kuinka koko valtakunnassa vaivat-
tomasti voitaisiin ottaa käytäntöön yksi ainoa kieli, yhtenäinen hallinto ja 
yhteinen uskonto sekä kuinka ne pidettäisiin rauhanomaisin keinoin voi-
massa”. (Bruhn emt., 164–165) 
Ratke saikin toimeksiannon erään ruhtinaskunnan koululaitoksen uudistamisesta. Toista 
kasvatuksen historian merkkimiestä, 1700-luvulla toiminutta filantropistisen kasvatus-
liikkeen johtajaa Johann Bernhard Basedowia (1723 – 1790) Bruhn kuvaa ”uuden kasva-
tuksen kauppamatkustajaksi”. Basedow markkinoi aktiivisesti vuonna 1774 perustamaan-
sa uusia pedagogisia oppeja kokeilevaa Filantropinum - kouluaan näytösluonteisissa ta-
pahtumissa, joihin Basedow kutsui aikansa merkkihenkilöitä. Niissä koulun opettajat 
saattoivat ylpeillä, kuinka täsmällisesti oppilaat osasivat kaiken heiltä vaaditun. (Bruhn 
emt., 165, 236–239) Maallisen koulukasvatuksen kehittäminen, joka sittemmin johti val-
tiolliseen kansakoululaitokseen, toteutui siis alkuvaiheissaan sellaisten mahtimiesten suo-
sion ja taloudellisen tuen varassa, jotka ensimmäisinä oivalsivat tämän uuden vallan 
muodon mahdollisuudet strategisten intressiensä ajamisessa. 
Oppivelvollisuuskoulu tulee osaksi porvarillisen kansallisvaltion luomisen strategiaa
Kansaa yhdistävän yhteisen koulukasvatuksen idean on tulkittu (esim. Miller & Davey 
2005, 95–96) olleen valtiollisen oppivelvollisuuskoulun poliittisen suosion keskeinen 
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taustatekijä. Valtiollisen koulun uskottiin yhtäältä yhdistävän uskonnollisia ja paikallis-
kulttuureja ja toisaalta lievittävän yhteiskunnallisia luokkavastakohtaisuuksia. Oppivel-
vollisuusstrategian taustalla oli myös eliitin epäluottamus proletaarisia perheitä kohtaan 
sen kasvatuksen tarjoajina, joka oli eliitin tavoitteena. Tästä syystä juuri köyhimpien per-
heiden lapset haluttiin saattaa pakollisen valtiollisen kasvatuksen kohteeksi. Kuten Boli 
(1993), Green (1990) ja David (1980) ovat osoittaneet, eurooppalaiset vallanpitäjät tart-
tuivat pakollisen koulukasvatuksen ideaan toden teolla kuitenkin vasta sitten, kun se 
osoittautui poliittisesti välttämättömäksi. Väkivaltaiset kumoukselliset purkaukset, jotka 
levisivät ympäri Eurooppaa Ranskan Vallankumouksen jälkeen 1800-luvulla, pelästytti-
vät länsimaiden eliitit siinä määrin, että he etsivät kuumeisesti keinoja sulkujen asettami-
seksi tämän kumousprosessin etenemiselle. Oppivelvollisuuteen perustuvaa, koko lapsi-
väestön kattavaa, mutta erityisesti proletariaatin lasten pakkokasvatusjärjestelmäksi aja-
teltua kansanopetuslaitosta alettiin yhä yleisemmin pitää juuri tänä sulkuna. (Green emt., 
28–33, 48–50, 61–63; ks. myös Donzelot 1980; Suomen osalta esim. Ahonen 2003, 23–
28)
Oppivelvollisuus säädettiin Ruotsissa 1842, Norjassa 1848, Ranskassa 1882, Englannissa 
ja Irlannissa 1897 (Tuomaala 2004, 66). Greenin (1990) mukaan Preussi oli edelläkävi-
jämaa kansanopetusjärjestelmän käytännön kehittämisessä. Järjestelmän luojia Preussissa 
olivat armeija ja papisto, molemmat tiukasti hierarkkisen käskytysorganisaation edustajia. 
Sen peruselementtejä olivat koko valtakuntaan ulottuva valtion ylläpitämä ja valvoma 
koulujärjestelmä, jossa harjoitettava luokkahuoneopetus kohdistui suureen joukkoon lap-
sia samanaikaisesti. Tämän koulun toiminta perustui sotilaalliseen kuriin sekä uskonnolli-
selle opetukselle ominaiseen autoritääriseen ulkoa oppimisen ja vastaan ottavan opetuk-
sen mallille, josta nykykielellä käytetään ilmaisua frontaaliopetus. Vähitellen julkinen 
koulutusjärjestelmä tuli käsittämään oman koulutusbyrokratian ja koulutetut opettajat. 
Tällainen järjestelmä toimi 1830-luvulle mennessä Saksan lisäksi Sveitsissä, Ranskassa ja 
Hollannissa. (Green emt., ix, 1–3, 78–80, 116–130) Herruutustarkoitusta palveleva kuriin 
saattamisen pedagogia tuli sittemmin olemaan keskeinen koko järjestelmän rakentumista 
säätelevä periaate (Ojakangas 1997). Tämän toimintakulttuuriin murtamista peruskoulu-
uudistuksen yhteydessä tarkastelen luvussa viisi.
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Yhteenveto: oppivelvollisuusstrategia proletariaatin lasten hallinnallisena järjestelmänä 
Moderniin kasvatusjärjestykseen keskeisesti sisältyvän oppivelvollisuusajatuksen 1500-
luvulta jäljitettävissä oleva genealogia osoittaa siinä olevan keskeisesti kyse patrimoniaa-
lisen eliitin pyrkimyksestä voida varmistaa strategisten intressiensä toteutuminen koko 
proletaarisen lapsiväestön osalta. Tämän strategian merkitystä eliitille korostivat yhtäältä 
yhteiskunnallisen eriarvoisuuden virittämät voimakkaat luokkavastakohtaisuudet ja toi-
saalta yhteiskunnallisesti johtavaan asemaan nousevan porvariston pyrkimykset luoda 
yhtenäinen kansallisvaltio. Koulukasvatuksen idean suosiota edisti myös modernin peda-
gogian luojien kuvaukset, joiden mukaan pedagogia oli tehokas lapsiväestön käyttäyty-
misen muokkausväline.  
Sama yhteiskunnallinen hajoamisprosessi, joka johti havahtumiseen kasvatuksen tärkey-
destä sekä patriarkaalisten talouksien ulkopuolisten kasvatusjärjestelyjen luomiseen, pa-
kotti yhteiskunnan eliittejä kiinnittämään huomiota myös siihen tapaan, jolla lasten bio-
logiset vanhemmat huolehtivat lapsistaan ja kasvattivat heitä säätynsä mukaiseen käyttäy-
tymiseen. Maata omistamattoman ja enenevästi kaupunkeihin keskittyvän proletaarisen 
väestön kasvu erityisesti 1700-luvulta lähtien johti kokonaan uudenlaisen perheenmuo-
dostus- ja perhe-elämän mallin syntyyn. Tämän perheen toimeentulon edellytys oli mo-
lempien vanhempien palkkatulo työstä, jota tehtiin enenevästi kodin ulkopuolella. Tämä 
historiallinen muutos merkitsi, että mitä pidemmälle moderniin aikaan tullaan, sitä vä-
hemmän ”perheessä” on käytännössä kyse siitä patriarkaalisesta kotitaloudesta, joka kä-
sitti maata tai kapitalistisen yrityksen omistavan avioparin ja sen palveluksessa olevat 
(Nicholson 1986). ”Perinteinen perhe”, tai perheelle luonnostaan ”kuuluvat” tehtävät ovat 
kuitenkin poliittisen kasvatuspuhunnan keskeisiä teemoja. Tästä syystä porvarilliseen 
kasvatuspolitiikkaan sisältyvän perhettä koskevan intressipolitiikan tarkastelussa on tär-
keää lähteä liikkeelle länsimaisen perhejärjestelmän varhaishistoriasta ja siitä, millä ta-
voin porvariston taholla reagoitiin feodaalisen kotitalouden hajoamiseen luomalla koko-
naan uudenlainen perheihanne. 
3.4. Porvarillinen familismi ja äitikeskeisen kasvatusperheen synty 
Tämän alaluvun teemana on länsimaisen perhejärjestelmän muovautuminen osana mo-
dernin yhteiskunnan instituutiojärjestystä. Lähden liikkeelle varhaiskeskiajalta, Rooman 
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valtakunnan rappeutumisen jälkeisestä Länsi-Euroopasta. Sen jälkeen tarkastelen, millai-
sia vaikutuksia varhaismodernista ajasta lähtien kiihtyneillä sosiaalisilla ja poliittisilla 
kumousliikkeillä, kapitalismin laajenemisella ja siihen liittyneellä kaupungistumisella oli 
yhtäältä proletaarisille perheille lasten kasvatusyhteisönä ja toisaalta perheen asemalle 
porvarillisen eliitin taloudellisissa ja poliittisissa strategioissa.  
Patriarkaalinen kotitalous esimodernin yhteiskunnan herruutusmekanismina
Länsimaisen perheen historiallinen perusta on perhehistorioitsija David Levinen (2001) 
mukaan Rooman valtakunnan romahtamisen jälkeisessä tilanteessa. Saadakseen suuret 
maaomaisuutensa tuottaviksi Länsi-Euroopan maataomistava eliitti, jolla ei enää ollut 
orjia käytettävissään, alkoi tuolloin muodostaa pieniä perheviljelmiä mm. pakottamalla 
entisiä orjia avioliittoon ja antamalle heille erilaisin sopimuksin maa-alaa viljeltäväksi. 
Tässä yhteydessä lastenkasvatuksen järjestelyt muuttuivat olennaisesti. Kun orjataloudes-
sa isäntä oli huolehtinut koko orjaväestöstään lapset mukaan luettuina, tulivat feodaalisis-
sa riippuvuussuhteissa elävien talonpoikien lapset vanhempien omalle vastuulle. Perhe-
viljelmien veronmaksukyvyn ylläpitäminen edellytti talonpoikaiskansan avioitumisen 
edistämistä sekä talonpoikaistalouksien pakottamista tehokkaaseen työntekoon. Katolinen
kirkko alkoi tukea tämän uudenlaisen tuotannollisen järjestelmän luomista tekemällä 
ideologista työtä sen eteen, että rahvas irtaantuisi roomalaisaikojen väljästä suhtautumi-
sesta avioliittoon ja hyväksyisi yksiavioisen perheen aikuisten yhteiselämän ihanteena. 
Sen julistaman opin mukaan kristityn suurimman rakkauden kohteen tuli olla Jumala ja 
avioliiton tuli olla seuraava kristityn rakkaudellisen elämän paikka. (Levine ema, 88–91) 
Levine (2001) tulkitsee kirkon kiinnostuksen avioliittojärjestelmää kohtaan liittyvän sen 
pyrkimyksiin vaikuttaa omaisuuksien perimisjärjestelmään sensuuntaisesti, että perintöjä 
kulkeutuisi myös sen omiin kirstuihin. Kun lähisukulaisten avioliitot kielletään, kuten 
kanonisen lain säätämänä tapahtui, niitä ei voinut roomalaisten ylimysperheiden tapaan 
enää solmia siinä tarkoituksessa, että suvun omaisuus pysyisi jakamattomana, jolloin 
esimerkiksi ilman perillisiä olevat henkilöt saattoivat testamentata omaisuutensa kirkolle. 
Siinä määrin kuin tässä tulkinnassa on perää, katolisen kirkon perhepolitiikka on erin-
omainen esimerkki dispositiivisesta logiikasta, jossa tietty taloudellinen intressi alkaa 
muovata tiettyä merkitysjärjestelmien ja käyttäytymisten järjestelmää. (länsimaisen per-
hejärjestelmän historiaan liittyvästä keskustelusta ks. tarkemmin Levine ema., 88–91).  
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Avioliittoon perustuvalla perhejärjestelmällä oli keskeinen strateginen merkitys Länsi-
Euroopan valtioiden vakiinnuttamisen yhteydessä. Myöhäiskeskiajalla ja uuden ajan 
alussa uudenlaisena tuotannollisena yksikkönä toimivista perheviljelmätalouksista tehtiin 
itsevaltiuksien lujittamisen strategian toteuttamismekanismi luomalla sosiaalihistorialli-
sessa kirjallisuudessa patriarkalismiksi kutsuttu (Phillips 2001, 136) yhteiskunnallisen 
hallinnan malli. Siihen sisältyi kaksi suurta strategisen vaikuttamisen kohdetta, joista toi-
nen on avioliiton lujittaminen miehen ja naisen yhteiselämän ainoana moraalisesti hyväk-
syttynä mallina ja toinen perheviljelmien tuottavuuden ja veronmaksukyvyn turvaaminen 
luomalla niihin tiukka sisäinen kontrollijärjestelmä. Edelliseen strategiaan kuuluivat mm. 
avioerojen kieltäminen sekä avioliiton ulkopuolisen seksuaalisuuden ankara valvonta. 
Jälkimmäisen strategian perusmekanismi oli patriarkaalisen isäntävallan periaatteen lujit-
taminen. Tämä tapahtui tukeutumalla teokraattiseen ideologiaan, jonka avulla miehet 
valtuutettiin ”Jumalan tahdosta” harjoittamaan ankaraa mutta oikeudenmukaista valtaa 
suhteessa alamaisina käsitettyihin vaimoon, lapsiin ja palveluskuntaan. Näin pienimmis-
täkin perheviljelmistä tehtiin symbolisesti pienoismonarkioita, joissa perheen isällä ja 
kotitalouden isännällä oli yhteiskunnan korkeimpien auktoriteettien valtuuttamana peri-
aatteessa itsevaltiaan oikeudet kurin ja järjestyksen aikaansaamiseksi. (Karonen 2002, 19, 
Eilola 2002, 103, 121; Phillips 2001, 135–136)
Feministisen sosiaalihistorioitsija Wiesner-Hanksin (2001) mukaan patriarkalistisen hal-
lintajärjestelmän vahvistaminen oli keskeinen osa itsevaltiuksien rakentamista 1600- ja 
1700-luvuilla kaikkialla Euroopassa (Wiesner-Hanksin  ema., 17–20). Sen kautta väkival-
tainen kurittaminen vakiinnutettiin osaksi naisten ja lasten tottelemaan saattamista. Väki-
valtaisen kurittamisen perusteleminen Jumalan säätämän järjestyksen ylläpitämisen vält-
tämättömänä ja oikeutettuna keinona loi vahvan moraalisen velvoituksen miesten ja isien 
harjoittamalle väkivaltaiselle alistamiselle kotitalouksissa. Miesten harjoittamasta naisten 
ja lasten väkivaltaisesta tottelemaan saattamisesta tuli sen avulla yhteiskunnan mikrota-
solla toimiva herruutusmekanismi, jota miehet saattoivat hyödyntää patrimoniaalisen 
valtion valtuuttamana. Tätä mekanismia tuki edellä kuvattu katolisten ja luterilaisten kir-
kollisten piirien levittämä kurikasvatuksellinen valistustyö. Kuten seuraavassa näemme, 
tästä kristillisten oppien avulla lujitetun isänvallan avulla kurissa pidetystä perhejärjes-
telmästä tuli sittemmin ideologinen malli yhteiskunnallisten ristiriitojen repimässä porva-
rillisessa yhteiskunnassa 1800-luvulla, mitä kautta patriarkaalinen sukupuolten ja suku-
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polvien välisissä suhteissa vaikuttava väkivaltakulttuuri tehtiin osaksi myös modernia 
yhteiskuntaa. (patriarkalismista varhaismodernissa Ruotsissa ks. Einonen & Karonen 
2002)
Porvarillinen familismi ja ”kadonneen yhteisöllisyyden” palauttaminen konservatiivisena 
utopiana
Porvarillisten yhteiskuntien rakentumisessa tapahtui 1800-luvulla selvä ideologis-
poliittinen käänne konservatiivisuuden suuntaan (Nisbet 1966; Mayer 1981; Mann 1993; 
Caine & Sluga 2004). 1600- ja 1700-luvut olivat olleet järjen ja Valistuksen voittokulun 
aikaa siinä osassa eliittejä, joka vei tuolloisten yhteiskuntien kehitystä kohti feodalismin 
kaatamista ja porvariston valtaannousua. Ranskan vallankumouksen jälkeinen 1800-luku 
näki kuitenkin aivan toisenlaisten aatteiden voittokulun. Marxilainen historioitsija Arno 
Mayer (1981) kuvaa 1800-luvun loppua suorastaan encien régimen, ”vanhan järjestel-
män” restauraation aikana, jolloin feodaaliaristokratia ja nouseva porvaristo liittoutuivat 
ja kietoutuivat toisiinsa uudeksi valtaeliitiksi. Tämä eliitti omaksui vuosisadan loppua 
kohden yhä autoritäärisempiä ja militaristisempia otteita yhteiskunnallisen järjestyksen 
aikaansaamiseksi. Mayer muistuttaakin, että Ranskan vallankumouksen levittämistä tasa-
valtalaisista ajatuksista huolimatta suuri osa länsimaita oli vielä 1800- ja 1900-luvun tait-
teessa varsin despoottisia monarkioita, joita leimasi konservatiivinen ja suorastaan sotaa 
ihannoiva ilmapiiri (emt., 275–329; myös Mann 1993, esim. 407–408, 677, 728–741).  
Tämän ideologisen käännöksen taustalla olivat aikakauden poliittiset myllerrykset sekä 
kaupunkien kasvu ja teollistuminen. Feministiset historioitsijat Caine ja Sluga (2004) 
vertaavat ”Euroopan Hullua Vuotta” 1848 poliittisilta vaikutuksiltaan vuoden 1789 
Ranskan vallankumoukseen. Konservatiivisia hallituksia vastaan tähdätyt radikaalit femi-
nistien, liberaalien, sosialistien ja patrioottien muodostamat liikkeet onnistuivat tuolloin 
kaatamaan hallituksen useassa Euroopan maassa. Näiden kumouksellisten hallitusten 
aikaansaamat omistamattomien luokkaan kuuluvien miesten sekä naisten asemaan tehdyt 
parannukset kumottiin tosin varsin nopeasti ja porvarillisten keskiluokkien konservatiivi-
nen linja sai jälleen hegemonisen aseman. Keskeiseksi strategiseksi tavoitteeksi eliitin 
keskuudessa kiteytyi tuolloin sekä naisten että nuorten aikuisten tiukka sulkeminen poliit-
tisen toiminnan ulkopuolelle eli vanhan patriarkaalisen järjestyksen lujittaminen. Vuonna 
1850 esimerkiksi Preussissa säädettiin laki, jonka mukaan opiskelijoilta, naisilta ja oppi-
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pojilta kiellettiin julkinen toiminta. Vuoden 1804 Code Napoleonissa täysi-ikäisyyden 
rajaksi oli määritelty 30 vuotta kun se aikaisempina vuosisatoina oli ollut 15 vuoden 
paikkeilla. Myös osa naisille vallankumouksen yhteydessä annetuista oikeuksista kumot-
tiin. ( Caine & Sluga 2004, 17–24, 75–83)
1800-luvulla tapahtunut ideologinen käänne johti siihen, että porvarillinen modernisaatio 
eteni ristiriitaisena prosessina: yhtäältä oltiin luomassa tieteen, teknologian, markkinoi-
den ja rationaalisten laskelmien pohjalle rakentuvaa modernia, ”edistyksen” yhteiskuntaa 
(Therborn 1995), toisaalta tämän saman muutosprosessin aikaansaamat yhteiskunnallisen 
järjestyksen hajoamisilmiöt loivat kentän konservatiivisille aatteille, joissa katse käännet-
tiin menneisyyteen. Nisbetin (1966) mukaan 1800-luvun konservatiivit väittivät ajassa 
liikkuneiden vaarallisten aatteiden, kuten liberalismi ja radikalismi, vieneen ihmisiltä 
yhteyden sellaisiin arvoihin kuin yhteisö, suku, hierarkia, auktoriteetti ja uskonto. Näiden 
arvojen toteuttajana nähtiin harmonisena kuvattu keskiaikainen yhteiskunta. Tämän ihan-
neyhteiskunnan keskeiset elementit, kuten paikallisyhteisökeskeisyys, hierarkkisuus, us-
kontoon perustuva sosiaalinen järjestys sekä patriarkaalinen perhejärjestelmä, edustivat 
niitä rakenteellisia ja ideologisia peruspilareita, joihin tuli edelleen tukeutua, mikäli halut-
tiin ehkäistä massojen valta ja anarkia. (Nisbet emt., ix, 11–15, 22–28, 71–80)
Nisbet (1966) tulkitsee kadonneen yhteisöllisyyden etsinnän muodostuneen 1800-luvun 
konservatismin aatteellis-poliittiseksi ytimeksi. Monet vuosisadan merkittävimmät ajatte-
lijat, kuten Hegel, Weber, Tönnies, Tocqueville tuottivat yhteisöllisyyttä etsiviä keskiajan 
yhteiskuntaa mallinaan pitäviä utooppisia visioita ja aikalaisanalyysejä. Kaikissa näissä 
visioissa juuri perhe tuli edustamaan hyvän yhteisön perustyyppiä ja siihen liitettiin kaik-
ki konservatiivien puolustamat asiat. Vain perheen ajateltiin voivan vastustaa ajassa vah-
vistuvia ei-yhteisöllisiä ilmiöitä, kuten kilpailua, ristiriitoja ja hyötyajattelua sekä sopi-
mukseen perustuvia ja henkilökohtaisuutta vailla olevia sosiaalisia suhteita ja niistä ai-
heutuvaa vieraantuneisuutta. Näin syntyi porvarillinen familismi, joka saavutti valtavaa 
suosiota 1800-luvun lopulla. Familismin ideologian merkittävimpiä muotoilijoita oli 
Frédéric Le Play, joka kirjoitti perheestä 1850–1870-luvuilla, eliittien piirissä vallinneen 
uusien vallankumouksien pelon tunnelmissa. Le Play julisti, että ”väestö ei koostu yksi-
löistä vaan perheistä”. (Nisbet emt., 48–46, 112–114, 124–125, 142, 153–154, 196, 228)
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Caine ja Sluga (2004) jäljittävät patriarkaalisen koti-ideologian vahvistamisen strategian 
erityisesti Ranskan vallankumouksen ja Pariisin Kommuunin herättämään kauhuun poliit-
tisesti aktiivisia naisia kohtaan. Kun Kommuuni kukistettiin verisissä taisteluissa ympäri 
Pariisia, sitä oli puolustamassa runsaasti yhteiskunnallisesti aktiivisia naisia. Tästä seurasi 
konservatiivien keskuudessa puhetta siitä, kuinka tällaiset naiset ovat paitsi rumia ja mas-
kuliinisia, myös huonoja äitejä. Juuri 1870-luvulla Le Play lanseerasi ”familismin” käsit-
teen poliittiseen keskusteluun. Hänen mukaansa perheen asema olisi pitänyt turvata lailla 
ja isistä tehdä yhteiskunnan ”neljäs sääty”. Runsas lapsiluku, naisen synnyttäjärooli, 
miesten valta perheessä ja sotilaallisuus nostettiin aikakauden ihanteiksi. Perheestä halut-
tiin tehdä sukupuolten ja luokkien välisten ristiriitojen lievittäjä ja se kuvattiin hajoamas-
sa olevan yhteiskuntajärjestyksen pelastajana. Herbert Spencer julisti patriarkaalisen vik-
toriaanisen perheen olevan evoluutioprosessin huippu. Ranskalaiset lääkärit puolestaan 
väittivät, että Ranskan tappio sodassa Saksaa vastaan vuonna 1870 johtui naisten välinpi-
tämättömyydestä äidin tehtäviään kohtaan. Yhdistynyttä Italian perustuslaillista kunin-
gaskuntaa luotiin tukeutumalla patriarkaaliseen perhemalliin. Saksassa naisia alettiin 
luonnehtia ”rodun äiteinä”. Myös katolinen kirkko osallistui tähän keskusteluun feminis-
miä vastaan suunnatuilla kannanotoillaan. Patriarkaalinen perhe kytkettiin vuosisadan 
loppua kohden yhä selkeämmin myös Euroopan valtioiden siirtomaapolitiikkaan. (Caine 
& Sluga emt., 17–24, 97–108, 143–147,150; myös Mayer 1981; Pariisin Kommuunin 
vastaavista vaikutuksista Suomessa ks. Paasivirta 1978, 271–274) 30
Perhettä hallinnallisena järjestelmänä Ranskassa tutkinut Donzelot (1980) kiinnittää fami-
listisen ajattelun alkuperän niihin käytännön ongelmiin, joita lisääntyneen proletaarisen 
lapsiväestön kasvatuksen järjestämisessä kohdattiin 1700-luvulla. Löytölastenkotijärjes-
telmä oli osoittautunut mahdottomaksi ratkaisuksi. Työläisäitien yleisesti käyttämät am-
mattimaiset imettäjät oli toinen proletariaatin lasten kasvatusjärjestely, johon liittyi run-
saasti lapsikuolemia. Imettäjien hoidossa olleiden lasten kuriton käytös aiheutti myös 
tyytymättömyyttä tähän järjestelyyn. Perhe ja lapsen omat vanhemmat alettiin tästä syys-
tä nähdä yhä yksiselitteisemmin sinä strategisesti tärkeänä mekanismina, jonka avulla 
moderni valtio saattoi varmistaa lapsiväestön tuotannon sekä biologisessa että moraali-
kasvatuksen merkityksessä. Tästä syystä kotikasvatuksesta ja sitä kautta työläisäideistä 
30 ”Pariisin Kommuunilla” viitataan noin kahden kuukauden mittaiseen ajanjaksoon vuonna 1870, jolloin asein varuste-
tut ”kommunardit” pitivät valtaa Pariisissa ja säätivät, esimerkiksi vanhempien tasavertaiset oikeudet ja velvollisuudet 
suhteessa lapsiin sekä vaativat ei-kirkollista koulutusta sekä tytöille että pojille. 
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kasvattajina tuli strategisesti tärkeä hallinnan kohde. Tämä johti siihen, että köyhien per-
heiden elämää alettiin kontrolloida ja säädellä niin, että ne sekä tuottaisivat lapsia mah-
dollisimman halvalla että kasvattaisivat heitä oikein. (emt., 6–36, 77–79) 
Näin rakentui porvarillisessa kasvatusjärjestyksessä keskeinen strategia, josta Donzelot 
(1980) käyttää termiä hallinta perheen kautta. Tämän strategian perustana oli ajatus, jonka 
mukaan proletaariset perheet laiminlyövät kasvatustehtäväänsä ja ne oli saatava kasvatta-
maan lapsensa kunnolla. Tässä valtiopaternalismiin perustuvassa strategiassa isäntävaltaan 
pohjaavan patriarkaalisen perhejärjestelmän sijaan luotiin hallinnan mekanismien järjes-
telmä, joka koostui yhtäältä hyväntekeväisyysjärjestöjen harjoittamasta neuvonta- ja valis-
tustyöstä sekä keskiluokkaisten naisten toteuttamasta ”kasvatuksen” arvon julistamisesta 
työläisperheille ja toisaalta valtion harjoittamasta perheiden holhousjärjestelmästä, mihin 
puolestaan liittyi ns. lastensuojelujärjestelmän luominen. Tämän strategian toteuttajameka-
nismiksi Donzelot liittää vielä kansanopetuslaitoksen sikäli, että perheitä alettiin valvoa 
myös koulun kautta. Koulun kautta perheisiin tuli viedä hyvän käytöksen, hygienian ja 
kodinhoidon oppeja. (Donzelot emt., 77–79, 83–84; kotikasvatusliikkeestä Suomessa ks. 
tarkemmin kohta 3.5)31
Familistinen ideologia oli 1800-luvun tuote. Tuolloin käytiin paljon keskustelua perheen 
merkityksestä yhteiskunnassa. Tässä puhunnassa haettiin patriarkalistisen hallitsemista-
van jälkeisiä tapoja perustella perheen keskeistä asemaa lastenkasvatusinstituutiona. Fa-
milistisen perheideologian avulla on osaltaan vahvistettu modernille yhteiskunnalle omi-
naista jakoa eri sukupuolille kuuluviin alueisiin erityisesti kasvatuksessa. Patriarkaatin, 
kapitalismin ja modernin sukupuolijärjestyksen välisiä yhteyksiä tutkinut Öystein Gull-
våg Holter (1997) väittää, että yhteiskunnan sukupuolittunut jako on modernissa yhteis-
kunnassa kokonaisvaltaisempi kuin aikaisempina historiallisina aikakausina. ”Kodilla” on 
tässä asiassa keskeinen ideologinen rooli. Kapitalismin kehityksessä on Holterin mukaan 
tapahtunut jyrkkä kahtiajako yhtäältä markkinoille suuntautuneeseen tavarantuotantoon ja 
toisaalta inhimillisten voimavarojen tuotantoon, josta merkittävä osa tapahtuu kodeissa 
naisten työnä. 1800-luvulla kehitettiin Holterin mukaan ajatus, jonka mukaan luonto,
31 Vuonna 1889 Ranskassa säädettiin kaksi lastensuojeluun liittynyttä lakia, joista toinen sääti juoppouden ja yleistä 
paheksuntaa herättävän käyttäytymisen, lasten kaltoin kohtelemisen, turvallisuuden ja terveyttä ja sosiaalista kehitystä 
vaarantava valvonnan ja kasvatuksen puutteen perusteella vanhemmat menettämään patriarkaaliseen järjestykseen sisäl-
tyneen vanhemmanvaltansa suhteessa lapsiinsa ja lapsi tuli antaa jonkun hyväntekeväisyysjärjestön huollettavaksi. 
Vuoden 1898 holhouslaki sääti tuomareille oikeuden määrätä lapselle jonkun henkilön tai hyväntekeväisyysjärjestön 
huoltajaksi. (Donzelot 1980, 83 – 84)   
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päinvastoin kuin yhteiskunta, on ihmisen koti, hänen yhteiskunnallisen olemassaolonsa 
taustatekijä. Porvarillisen poliittisen taloustieteen edustajat näkivät tämän kodin luonnol-
lisuuden vastakohtana kaupalliselle taloudelle ja suhtautuivat siihen alueena, joka – kuten 
Marxkin sanoi – voidaan jättää ”luonnon hoidettavaksi”. Sukupuolten välistä työnjakoa 
yhteiskunnassa alettiin perustella liittämällä miesten hallitsema kapitalistisen tuotannon 
alue ”edistyksen” ja ”modernin” ideaan, samalla kun koti naisten alueena liitettiin luon-
toon ja naisten olemukseen luontoa lähellä olevana sukupuolena. Kun viimeksi mainittu 
tuotannon alue liitettiin naisiin ja naiseuteen luonteeltaan feminiinisenä alueena, tulkittiin 
työmaailma puolestaan maskuliinisena, miehisenä alueena. (Holter emt., 302–303, 447–
448, 482; tästä teemasta myös esim. Coontz 1992; Okin 1989) 
Myös marxilaisessa viitekehyksessä perhehistoriaa kirjoittava Wally Seccombe (1995) 
tulkitsee perhettä ja kotia koskevassa ideologiassa keskeisenä sen, että perhe ja koti halut-
tiin nähdä vastapainona markkinoiden maailmalle. Kodin tuli olla teollisuuden ja kaupan 
luoman kiireisen ja persoonattoman maailman ulkopuolinen rauhallisen olemassaolon 
alue, missä oli mahdollista viljellä ihmisen parhaita moraalisia tunteita, kuten suvun kes-
kinäistä lojaalisuutta sekä vanhempien keskinäistä rakkautta ja huolenpitoa lapsia koh-
taan. Hänen mukaansa jopa innokkaimmat kapitalismin kannattajat pelkäsivät, että mark-
kinoiden vapaus vietäisiin äärimmilleen, ellei perheen ja kodin pyhyyttä turvattaisi. (emt., 
203)
Caine ja Sluga (2004) liittävät niin ikään modernisaatiossa tapahtuneen sukupuolen mer-
kityksen korostumisen teolliseen vallankumoukseen, koska juuri työn siirtyminen kodista 
tehtaisiin loi ajatuksen palkkatyöläisestä, joka on pääsääntöisesti mies. Naisten asema 
heikkeni tässä muutoksessa, koska heidän oli vaikea sopeuttaa toisiinsa teollisuustyö ja 
lastenhoitovelvoitteet. Syntyi kapitalistisille yhteiskunnille ominainen tilanne, jossa nais-
ten oli yhtäältä käytävä kodin ulkopuolella palkkatyössä perheen toimeentulon vuoksi ja 
jossa heiltä toisaalta edellytettiin edelleen kodinhoitajan roolia. Samalla naisten kotona 
tekemä palkaton työ määriteltiin ”tuottamattomaksi” työksi ja perheyksikkö uusissa talo-
ustieteellisissä opeissa ”kulutuksen” alueeksi. Tämä vahvisti Cainen ja Slugan mielestä 
mielikuvaa julkisuuden alueesta maskuliinisena vahvojen, energisten, rationaalisten ja 
riippumattomien miesten alueena, kun miehen ja lasten palvelemiseen keskittynyt kotityö 
oli feminiinistä ja soveltui naisille. (Caine & Sluga emt., 32–35)  Therborn (2004) puhuu 
tässä yhteydessä patriarkaalisesta normatiivisuudesta, jota istutettiin erityisesti miesval-
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taisten teollisuudenalojen miehiin. Näistä tuli familistisessa ideologiassa proletaarisen 
ydinperheen ”päitä”. (Therborn emt., 22–25) 
Feministinen moraalifilosofi Joan Tronto (1993) esittää, että edellä kuvattu jako yhtäältä 
miesten hallitsemaan julkiseen alueeseen ja toisaalta naisen valtakuntana käsitettyyn yk-
sityisyyden alueeseen rajaa samalla moraalin kodin yksityisyyteen. Kapitalismin laajetes-
sa alettiin tehdä rajaa yhtäältä markkinoilla sovellettavan oman edun tavoitteluun, self-
intrestiin perustuvan kalkyylin alueen ja toisaalta yksityiseen elämänpiiriin perheeseen 
sijoitettavien moraalisten tunteiden ja alueen välille. Naiselle alettiin määritellä asemaa 
kodin vartijana ja yhteiskunnan moraalisten tunteiden tuottajana. Julkisuuden alueelle 
sallittiin sen sijaan economic man -tyyppinen omien intressien pohjalta toimiminen, jossa 
moraalisilla tunteilla ei tarvitse olla sijaa. Siellä toimitaan abstraktien periaatteiden ja 
sopimusten pohjalta. Moraalin sukupuolittaminen vahvistaa Tronton mukaan niitä rajoja, 
jotka erottavat moraaliset asiat ei-moraalisista ja jotka myös erottavat ne ihmiset, joita 
moraalinen ajattelu koskee niistä, joita se ei koske. Julkisuudesta tuli tässä jaossa järjen ja 
kalkylaation aluetta, yksityisyydestä puolestaan paikka, missä ihminen voi tukeutua mo-
raalisiin tunteisiinsa ja ajatella oman käyttäytymisensä seurauksia muiden ihmisten kan-
nalta. Naisista tuli samalla tunteiden eksperttejä ja heidän vastuulleen tuli moraalin kehit-
tyminen ihmisissä. Samalla naiset kuitenkin suljettiin niiltä yhteiskunnan areenoilta, joilla 
valtaa käytetään.(Tronto emt., 6, 55–62, 92–95)
Familistinen puhe ja koti-ideologia saavuttivat myös 1800-luvun Suomen. Kai Häggman 
(1994) kuvaa perhehistoriallisessa väitöskirjassaan Perheen vuosisata. Perheen ihanne ja 
sivistyneistön elämäntapa 1800-luvun Suomessa, kuinka erityisesti 1840-luvulta lähtien 
perheestä, kodista, kasvatuksesta ja äitiydestä tuli tuolloin suosittu keskustelunaihe myös 
suomalaisen sivistyneistön parissa. Häggmanin kuvaamassa ajatustenvaihdossa keskeise-
nä elementtinä oli Hegelin filosofiaa propagoineen J.V.Snellmanin ajattelu, jossa perhe 
käsitettiin patriarkalistiseen tapaan ”yhteiskuntana ja isänmaana pienoiskoossa”. Lasten 
kasvatus oli Snellmanille valtiollisesti merkittävä kysymys ja hegeliläiseen siveellisyysa-
jatteluun pohjaten hän näki perheen tehtävänä olevan siveellisten kansalaisten kasvatta-
misen. Tämän kansalaisen hyveitä olivat lähimmäisenrakkaus, lainkuuliaisuus, velvolli-
suudentunto, Jumalan pelko ja isänmaallisuus. Snellman ei uskonut koulun ja yhteiskun-
nan voivan opettaa tällaista siveellisyyttä. Se oli mahdollista vain kodissa, oikein järjeste-
tyn ja äidin ympärille keskittyneen onnellisen perhe-elämän piirissä. Hyvä perhe oli 
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Snellmanin mukaan kaiken hyvän ja inhimillisen lähde yhteiskunnassa. (Häggman emt., 
172–180)
Jaossa yksityiseen ja julkiseen oli edellä Häggmanin kuvaaman snellmanilaisajattelunkin 
mukaan olennaista juuri se 1800-luvun konservatiivien keskuudessa levinnyt käsitys, 
jonka mukaan julkinen  – miesten alue – tuntui olevan omiaan ruokkimaan ihmisen 
egoismia, jolloin perheessä esiintyvä rakkaus ja erityisesti vanhempien rakkaus lapsiinsa 
sekä isänmaallisuus edustivat ja niiden tuli edustaa ihmisyyden siveellisiä puolia. Tästä 
syystä juuri perheen tuli toimia julkisen alueen moraalia lujittavana voimana ja samalla 
suojapaikkana egoismin sävyttämää kansalaisyhteiskuntaa vastaan. Tähän ajattelutapaan 
liittyy olennaisesti naisia ja miehiä koskevien mielikuvien rakentaminen olemuksellisesti 
erilaisina mutta toisiaan täydentävinä sukupuoliolentoina. Naiseuteen kuului tällöin kes-
keisesti juuri äidinkutsumus. Ylipäätään tämän keskustelun sisältönä oli, kuten Häggman 
korostaa, naiseuden normittaminen, ei niinkään miesten, joiden kaksoisrooli perheenisinä 
ja julkisuuden henkilöinä vain hieman modernisoitui, kun vanhatestamentillisen ankaras-
ta ja kurittavasta isästä pyrittiin siirtymään kohti lempeän oikeudenmukaista mutta tarvit-
taessa ankaraa isää. (Häggman emt., 181–195) 
Moderni palkkatyöläisperhe ja lastenkasvatuksen kriisiytyminen 
Perhejärjestelmän historiallisia muutoksia tutkinut feministinen historioitsija Linda 
Nicholson (1986) esittää, että perheen asema muuttui olennaisesti siirryttäessä esikapita-
listisesta yhteiskunnasta moderniin palkkatyöläisyhteiskuntaan. Kotitaloudessa harjoitet-
tava tuotanto ja teollisuustuotanto eriytyivät tuolloin toisistaan kapitalistisen markkinata-
louden vahvistuessa ruoan ja tavaroiden tuotantojärjestelmänä. Koska teollisuustuotanto 
tapahtuu perheen välittömän elinympäristön ulkopuolella, modernin perheen ja erityisesti 
naisten ongelma on, että naisten on vaikea yhdistää kotityöt ja perheen ulkopuoliseen 
vaihtoon suunnattu palkkatyö. Moderni perheinstituutio ja sen päätehtävänä käsitetty las-
tenkasvatustehtävä jätettiin kuitenkin taloudellisten laskelmien ulkopuolelle jäävän nais-
ten työn varaan. Samalla työmarkkinat rakentuivat sellaisiksi, etteivät ne ota huomioon 
niiden ulkopuolista elämää, kuten sitä, että työläisellä on perhe ja lapsia kasvatettava-
naan. (Nicholson emt., 120–129, 196) 
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Perhettä ja äitiyttä Foucault’n valta-analytiikkaa soveltaen tutkinut Helén (1997) väittää, 
että modernisaation myötä miehiseen kurinpitoon pohjaava patriarkaalinen perhe muuntui 
feminiiniseksi ja tunteiden sävyttämäksi kasvatusperheeksi, jonka keskushenkilöksi tuli 
lapsia kasvattava äiti. Äitikeskeisestä kasvatusmallista seurasi Helénin mukaan samalla 
koko modernin kasvatusjärjestelmän kannalta keskeinen ristiriita: naisten oli pakko per-
heen toimeentulon kannalta olla työssä, mutta familistisen normin mukaan hänen ”oikea” 
paikkansa oli koti, jolloin kodin ulkopuolinen työ hahmottui eräänlaisena tilapäisratkai-
suna. Äidin kasvatustehtävään pohjaavan familistisen strategian luokkaluonne ilmeni 
mm. siten, että porvariston ja sivistyneistön naisille avautui 1800-luvulla julkisen toimin-
nan alue, kun moralisoiva filantropia ja taisteleva naisasia-aate liittoutuivat ”perheen ja 
kodin” nimissä ja työläisäidistä tuli tämän yhteiskunnallisen liikkeen moraalisäätelyn 
kohde. (emt., 104–107, 112–115) 
Seccomben (1995) mukaan kapitalistinen järjestelmä suhteutuu ristiriitaisella tavalla tai 
on lähes antagonistisessa suhteessa työläisten perheen perustamis- ja lasten kasvatuspyr-
kimysten kanssa. Seccombe näkee tässä kaksi keskeistä tekijää. Yhtäältä kapitalismin 
laajetessa törmätään sukupolvien välisten patriarkaalisten suhteiden kriisiytymistendens-
siin. Proletaariset perheet eivät kykene kasaamaan vaurautta eivätkä siten siirtämään 
merkittäviä pääomia sukupolvelta toiselle eikä niillä myöskään ole mahdollisuuksia vai-
kuttaa lastensa aikuistumisprosessiin. Tästä syystä sukupolvien välisten suhteiden patri-
arkaaliselle luonteelle ei modernissa työläisperheessä ole enää perustaa. Toisaalta, työ-
maailman rakentuminen erillään työläisten asuinympäristöistä tekee lasten kasvatuksen ja 
huolenpidon perustavasti ongelmalliseksi. Tämä ajaa naisia kotiin sekä alistettuun ase-
maan työmarkkinoilla, mikä on omiaan vahvistamaan patriarkaalisia suhteita yhteiskun-
nassa. Kapitalismille ominainen yksilölliseen palkkaan perustuva työsuorituksesta palkit-
semisen järjestelmä edistää individualisoitumisprosessia ja haurastuttaa perhesuhteita: 
avioerot lisääntyvät ja lapset itsenäistyvät isien tai vanhempien valvonnasta heti kun vain 
saavat työtä. Muun muassa nämä perhejärjestelmää hajoittavat tekijät ovat Seccomben 
mukaan herättäneet tarpeen pönkittää perhekeskeisyyttä. (Seccombe emt., 18–20, 202–
203)
Modernin kasvatusjärjestelmän kriisin ytimenä voidaan väittää olevan patrimoniaalisen 
eliitin strateginen pyrkimys minimoida omat työvoiman kasvattamiseen liittyvät inves-
toinnit, jolloin tähän liittyvä työ on osoitettu perheille ja koko lastenkasvatusasia mahdol-
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lisimman suuressa määrin yksityistetty perheen alueeseen kuuluvaksi ”kodin” asiaksi. 
Proletaarisista perheistä esitettiin Sandinin (1986) mukaan kuitenkin hyvin kielteisiä ku-
vauksia lasten kasvuympäristöinä esimerkiksi Ruotsin 1700- ja 1800-lukujen poliittisessa 
julkisuudessa. Eräs konservatiivinen poliitikko jopa esitti 1840-luvulla, että teollisuustyö 
ja lasten kasvatuksen vaatimukset eivät sovi yhteen ja että teollisuustyöläisistä ei oikeas-
taan pitäisikään tulla vanhempia. Johdonmukaisena ratkaisuna tähän perustavaan ristirii-
taan lastenkasvatustehtävän ja palkkatyön välillä hän esitti korvauksien maksamista van-
hemmille, jotta nämä voisivat hoitaa lapsiaan. Vastaavia lapsilisäjärjestelmää ennakoivia 
ehdotuksia tehtiin tuolloin myös esimerkiksi Saksassa. (Sandin emt., 227–239)  
Kahden palkkatyöläisen ydinperhejärjestelmän historia osoittaa, että tällainen perhe ei 
kykene ilman ulkopuolista tukea huolehtimaan lapsistaan riittävän hyvin. Pienten lasten 
kasvatusjärjestelyjä köyhien lasten perheissä 1800-luvun Saksassa tutkineen Reyerin 
(1983) mukaan lapsen syntyminen oli proletaarisille perheille taloudellinen riski siihen 
asti kunnes tämä on noin kuusi vuotta. Seurauksena on ilmiö, josta hän käyttää termiä 
sekundäärinen köyhyys. Kun perheen toimeentulo perustuu molempien vanhempien työl-
le, lapsen tarvitseman hoidon ja huolenpidon vaatima aika tekee väistämättä tuntuvan 
loven tähän kassaan. Hänen tutkimuksensa osoitti, että köyhimmissä perheissä lapsen 
syntymä romahdutti koko toimeentulojärjestelmän ja kerjuu tai varastaminen oli usein 
ainoa tapa hankkia toimeentulo. (Reyer emt., 65–73, 81) Yhdysvalloissa rakentuneen 
familistisen keskustelun erityispiirteitä analysoinut perhehistorioitsija Stephanie Coontz 
(1997, 68) kuvaa kahden palkkatyöläisen ydinperheen tilannetta sellaiseksi, missä kaksi 
aikuista joutuu tekemään kolmen työt. Siitä huolimatta Yhdysvalloissa on rakentunut 
vahvasti vaikuttava normi, jonka mukaan kunnon perhe pärjää ilman ulkopuolista apua.
Tätä porvarilliseen kasvatusstrategiaan sisältyvää perusristiriitaa proletariaatin toimeentu-
lon hankkimisen ja lastenkasvatustehtävän vaatimusten välillä päästiin länsimaissa rat-
komaan vasta hyvinvointivaltiota rakennettaessa.  
Donzelot (1980) tuo ydinperheen sosiologiseen analyysiin myös laajemman näkökulman 
kuvaamalla, miten Ranskassa proletaarisesta perheestä tehtiin asuntopoliittisin keinoin 
välittömästä elinympäristöstään eristetty ydinperhe. Tämän perheen tuli elää perhekeskei-
sesti ja toteuttaa vallitsevan yhteiskuntajärjestyksen ylläpitämisen kannalta tärkeää tehtä-
väänsä suojata niin aviomiehet kun lapset perheen ulkopuolisista uhkista ja houkutuksis-
ta, kuten kapakoista ja poliittisista liikehdinnöistä. Tämä miesten ja lasten kuriin saatta-
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misen tehtävä katsottiin työläisäidin tehtäväksi. Suurkaupunkien esikaupunkialueet luo-
tiin hänen mukaansa tietoisesti toteuttamaan tätä perheiden eristämistehtävää. Tähän stra-
tegiaan Donzelot liittää keskiluokkaisten naisten toteuttaman ”kasvatuksen” arvonnosta-
tuksen, mikä tarkoitti käytännössä työläisäiteihin kohdistettua kotikasvatuksen valvontaa 
ja keskiluokkaisten kasvatustapojen opettamista. (Donzelot emt., esim. 39–47) Kuten 
luvussa neljä näemme, eräs tavoite toisen maailmansodan jälkeisessä kasvatusjärjestyk-
sen uudistamiseen pyrkivissä kulttuuriliikkeissä oli murtaa tämä lapsiperheiden eristynei-
syys.
Yhteenveto: äitikeskeinen kasvatusperhe lapsityövoiman kasvattamona ja proletariaatin 
politisoitumisen hillitsijänä
Tässä alaluvussa olen tarkastellut modernin perheideologian syntyä 1800-luvun Euroo-
passa oppivelvollisuusstrategialle rinnakkaisena reaktiona lastenkasvatuskysymyksen 
hoitamiseksi. Teollistuminen ja kaupungistuminen veivät pohjan patriarkalistiselta väes-
tönhallinnan regiimiltä, mikä pakotti luomaan uusia olosuhteita vastaavan perheideologi-
an. Siinä teokraattinen, kristinuskoon ja isänvaltaan perustuva kasvatusmalli muuntuu 
perheen moraalikasvatuksellista tehtävää korostavaksi familismiksi. Pienten lasten kasva-
tukseen erikoistuvan modernin ydinperheen toimivuus kasvatuksellisena järjestelmänä 
perustuu tässä ideologiassa äidinrakkauteen ja naisen kutsumukseen hyvän kodin luojana. 
Tuloksena on kulttuuriselta hahmoltaan feminisoituva ja sentimentalisoituva kasvatus-
perhe. Ideologiana familismi sivuuttaa palkkatyöläisyyteen perustuvassa sekä teollistu-
vassa ja kaupungistuvassa luokkayhteiskunnassa kärjistyvän ristiriidan perheiden toi-
meentuloedellytysten ja lastenkasvatuksen edellyttämän käytännön huolenpidon välillä. 
Tätä ristiriitaa pyritään ratkaisemaan perheeseen kohdistuvalla kasvatuksen tärkeyttä ko-
rostavalla moraalisäätelyllä. 
Familistinen ideologia ja kasvatustehtävän osoittaminen perheelle oli rinnakkainen stra-
tegia köyhimpien lasten kouluun pakottamiselle. Tämä instituutiopoliittinen ratkaisu lap-
siväestökysymyksen hoitamiseksi loi pohjan kasvatusilmiön sukupuolittavalle jaolle kah-
teen luonteeltaan varsin vastakkaiseen lasten kohtelemisen tapaan ja lapsuuden osa-
alueeseen eli yhtäällä lapsen tarpeita tyydyttävään ja hellyyden sävyttämään, pehmeään 
kotikasvatukseen ja toisaalla patrimoniaalisen valtion toteuttamaan, eliitin strategisia in-
tressejä autoritaarisesti toteuttavaan, kovaan koulukasvatukseen. Seuraavassa alaluvussa 
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tarkastelen lähemmin, millä tavoin tätä kaksoisjärjestelmää muovattiin Suomessa siinä 
vaiheessa, kun oppivelvollisuusajatus alkoi saada yhä enemmän kannatusta, jolloin jou-
duttiin myös määrittelemään, millä tavoin kysymys perheen ja koulun välisestä vastuun-
jaosta tuli käytännössä tulkita. 
3.5. Koti, koulu ja kasvatus suomalaisen porvariston strategisissa kaavailuissa
Suomalaisen kasvatusjärjestelmän instituutiorakenteet luotiin 1800-luvulla ja 1900-luvun 
alussa hyvin samantapaisissa poliittisissa tunnelmissa ja samansuuntaisten strategisten 
kysymysten pohjalta kuin muuallakin Euroopassa. Kansanopetusjärjestelmän luomiseen 
vaikutti useita eri suunnista tulevia intressipoliittisia vaatimuksia. Porvarillisen eliitin 
taloudellisten ja poliittisten intressien rinnalla luterilaisella kirkolla oli omat etunsa ajet-
tavanaan lapsiväestöön kohdistuvan ideologisen kasvatuksen päävastuullisena toteuttaja-
na, ja sitä kautta kysymys kansanopetusjärjestelmän järjestäjästä ja opetuksen sisällöstä 
liittyi keskeisesti kysymykseen kirkon vaikutusvallan säilyvyydestä. Porvarillisen eliitin 
sisällä oli myös mielipide-eroja: yhtäällä olivat menneisyyteen katsovat konservatiivit ja 
toisaalla kansalliselle pohjalle rakentuvaa kapitalistista kehitystä ajavat teollisuus- ja 
kauppaporvarit sekä tähän projektiin samaistuvat älymystön edustajat. Tähän intressipo-
liittiseen asetelmaan sisältyivät myös suomalaiskansallisen valtion synnyttämisen proses-
si ja siihen liittyneet valtapoliittiset asetelmat suhteessa Venäjään.  
Kansakouluasiasta käytiin laajaa keskustelua koko 1800-luvun. Kansakouluhanketta pi-
dettiin työväestön keskuudessa ensin lähinnä herrojen hankkeena, mutta sitä vastustettiin 
myös talonpoikaissäädyssä. Ajatus rahvaan sivistystasoa nostavasta kansakoulusta oli 
erityisesti sivistyneistön hahmottama strategia osana suomalaiskansallisen valtion raken-
tamista. Periaatteellinen hyväksyntä perheen rinnalle perustettavasta kansakoulusta saa-
vutettiin kaikkien puolueiden keskuudessa 1910-luvulla. Poliittisen vaikutusvallan suh-
teen nousussa ollut työväenliike sekä alkiolainen talonpoikaisliike olivat tuossa vaiheessa 
omaksuneet Valistuksen ja Ranskan vallankumouksen ajaman tavoitteen kaikille kansa-
laisille kuuluvasta ilmaisesta yleissivistävästä koulusta, kansakoulusta jokaisen oikeute-
na. Laki oppivelvollisuudesta hyväksyttiin itsenäistymisen jälkeisessä tilanteessa vuonna 
1921 Edistyspuolueen ja Maalaisliiton hallitusyhteistyölle pohjautuvan kansallisen ehey-
tyspolitiikan aikana, jolloin kansakoululla nähtiin olevan keskeinen merkitys eri kansan-
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kerrosten lähentäjänä. (Ahonen 2003, 18–67; Tuomaala 2004, 63–72; Heporauta 
1916/1945)
Kansakoulujärjestelmän luomisen yhteydessä törmättiin siihen, millä tavoin koulukasva-
tuksen tehtävä tuli määritellä ottaen huomioon strategisesti tärkeä kysymys perheestä 
yhteiskuntajärjestyksen turvaajana. Tarkastelen seuraavassa kansakouluasian käsittelyä 
suomalaisen eliitin keskuudessa 1800-luvulla erityisesti sen kannalta, millaisia strategisia 
pyrkimyksiä kansakoulun tehtävänmäärittelyyn sekä perheen ja koulun väliseen vastuun-
jakoon kohdistui.
Kansakoulu ja rahvaan lasten kasvatus suomalaiskansallisen eliitin strategisena kysy-
myksenä
Kansakouluasiaa alettiin käsitellä suomalaisen eliitin keskuudessa 1840-luvulla paljolti 
Norjassa ja Ruotsissa tapahtuneen kehityksen vaikutuksesta (Heporauta 1945, 30–40). 
Hanke sai merkittävän sysäyksen 1850- ja 1860-luvuilla osana Venäjällä voimistuneen 
vallankumouksellisuuden seurauksena virinnyttä tehostettua kurin ja järjestyksen tuotta-
misen politiikkaa. Tähän vaiheeseen sisältyy ensimmäisen Keisarillisen kansakouluase-
tuksen antaminen vuonna 1866. Siihen ei vielä sisältynyt ajatusta oppivelvollisuudesta. 
Kunnat ja kirkko velvoitettiin huolehtimaan siitä, että kaikille lapsille oli saatavilla kou-
luopetusta jossakin muodossa. Asiaa pidettiin tärkeänä erityisesti suomalaisen sivis-
tyneistön keskuudessa, jolle ajatus rahvaan sivistystasoa nostavasta kansakoulusta oli osa 
suomalaiskansallisen valtion rakentamispyrkimystä. Kouluhankkeen käsittelyyn eliitin 
sisäisissä keskusteluissa sekoittuivat yhtäältä samaan aikaan poliittisessa julkisuudessa 
vilkkaana käyty keskustelu perheestä moraalikasvatuksen oikeana antajana ja toisaalta 
konservatiivinen alamaiskasvatuksen strategia, jossa rahvaan sivistämiseen suhtauduttiin 
epäluuloisesti. Pelättiin, että ”liikaa sivistetyistä” talonpojista tulee tottelemattomia esi-
valtaa kohtaan. (Cygnaeus 1910, 179; Halila 1949a, 54–59, 112, 147–148, 156–159, 174–
181, 212, 1949b, 77–78, 100–101; Somerkivi 1977, 87–88; Heikkinen 1989, 99–104; 
Simola 1995, 62)
Kansakoululaitoksen luonne patrimoniaalisen valtion havittelemana kurittoman nuorison 
kasvattajana käy hyvin ilmi niistä säädöksistä, joilla Venäjän itsevaltias tsaari käynnisti 
tämän uuden hallinnallisen järjestelmän luomisen Suomessa. Vuonna 1866 annettu Kei-
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sarillisen Majesteetin armollinen asetus kansakoulutoimen lopullisesta järjestämisestä 
sekä vuonna 1869 annettu koulutoimen hallintoa säädellyt Keisarillisen Majesteetin Ar-
mollinen Julistus Ylihallituksen asettamisesta koulutoimelle Suomen Suuriruhtinaan-
maassa tekevät koulusta itsevaltiuteen liittyneen kuridispositiivin mukaisen lasten kohte-
lemisen järjestelmän, jossa oppilailta tuli vaatia annetun opetuksen kuuliaista vastaanot-
tamista ja opettajien määräysten ehdotonta tottelemista.  
Näin säädettiin kurista vuonna 1869 annetun Keisarillisen koulujärjestyksen luvussa 5 
(35 §): 
1. Oppilas harrastakoon jumalanpelkoa ja hyvä tapoja sekä vaarinottakoon 
oppilaitokselle säättyä järjestystä. Tämän suhteen erehdyttyänsä sekä 
millä tavoin tahansa rikottuaan siveyttä ja säädyllisyttä vastaan, olkoon 
hän opettajainsa nuhteiden ja rankaisemisen alainen. 
2.   Oppilaan pitää osoittaman kunnioitusta ja välttämätöntä tottelevaisuut-
ta opettajiansa kohtaan sekä kuuliaisuudella ja nöyryydellä vastaan ot-
taman heidän ohjeitansa, varoituksiansa ja rankaisemisiansa. 
3.   Oppilas kohdelkoon oppilastoveriansa rauhallisesti ja ystävällisesti; ja 
olkoon kaikellainen väkivaltainen tahi häpäisevä menettely oppilaitten 
kesken kielletty. 
4. Siksi päiväksi, jonka lukukausi alkaa, pitää oppilaan välttämättömästi 
saapua oppilaitokseen, jos ei hänellä ole laillista estettä. 
5. Oppilaan on alati määrätylle kellonlyömälle tuleman opetushuoneeseen, 
puhtaana ja siivosti vaatetettuna sekä tarpeellisilla oppikirjoilla varustet-
tuna, kun myös ääneti odottamaan opetuksen alkamista, seuraaman sitä 
alituisella tarkkaamisella ja kotona ahkerasti itseänsä siihen valmistele-
man. 
Koulun ulkoinen järjestys perustui tyrannivaltioiden tapaan viime kädessä ruumiillisiin 
rangaistuksiin. Vuoden 1866 Kansakouluasetukseen sisältyneitä luvallisia rangaistuskei-
noja olivat ruumiillinen rangaistus, jonka tuli olla kuusi vitsanlyöntiä kämmenelle opetta-
jan ja oppilaitten läsnä ollessa, nuhteet luokan läsnä ollessa eli julkinen häpäisy, oppilai-
den paremmuusjärjestystä ilmaisevan istumajärjestyksen mukaisen paikan vaihtaminen 
alemmaksi, niin ikään julkinen häpäisy, erottaminen kumppaneista, nuhteet ja varoitukset 
koko koulunuorison läsnä ollessa eli todella rankka julkinen häpäisy, aresti ”eri huonees-
sa eli carcerissa” ja karkotus koulusta tietyksi tai ”ikuiseksi ajaksi” (Keisarillisen Majes-
teetin armollinen asetus kansakoulutoimen lopullisesta järjestämisestä. 11.5.1866, 39 §).32
32 Saara Tuomaala on väitöskirjassaan Työtätekevistä käsistä puhtaiksi ja kirjoittaviksi. Suomalaisen oppivelvollisuus-
koulun ja maalaislasten kohtaaminen 1921–1939 (Tuomaala 2004) kuvannut, millä tavoin tällaisen eetoksen pohjalle 
luotu suomalainen kansakoulu ja suomalaisen maalaisrahvas kohtasivat itsenäisyyden alkuvuosikymmenien Suomessa.   
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Valtiovallan tuli myös valvoa valvoa tarkkaan tämän koulujärjestyksen mukaista toimin-
taa. Keisarin perustettavaksi määräämän koulutoimen ylihallituksen velvollisuutena oli   
katsoa, että opetusta annetaan tarkasti noudattaen voimassa olevia määräyk-
siä: kiinteästi valvoa kurinpidon perään näissä oppilaitoksissa ja tarkasti 
valvoa, että oppilaille annetaan oikea käsitys alamaisen velvollisuudesta ja 
kunnioituksesta Esivaltaa kohtaan ynnä säädyllisyydestä ja yleisestä järjes-
tyksestä: sekä joka kolmas vuosi Hänen Keisarilliselle Majesteetilleen antaa 
lavea kertomus oppilaitosten työtoimesta, kuin myös, milloin se tarpeelli-
seksi nähdään, ehdotuksia semmoisiin toimenpiteisiin, jotka katsotaan tar-
peellisiksi edistämään opetuksen tasaista menoa ja soveliaampata vaarinpi-
toa kuria koskevasta järjestyksestä. (Keisarillisen Majesteetin Armollinen 
Julistus Ylihallituksen asettamisesta koulutoimelle Suomen Suuriruh-
tinaanmaassa. 24.11.1869; kurs. SV) 
Keisarin tavoitteleman kansakoulun toimintamallissa on tunnistettavissa klassisessa pat-
riarkaatissa keskeinen Foucault’n juridis-diskursiivisena valtana kuvaama sääntöjen ja 
määräysten tottelemisen vaatimukseen perustuva väestönhallinnan malli. Tämän mallin 
keskeisinä piirteinä Foucault piti sen pelkkään rajoittamiseen perustuvaa ja siksi luonteel-
taan tuottamatonta valtaa, joka kiteytyy tottelemisen vaatimukseen. (Foucault 1998a, 64–
65) Tällainen oppimistulosten kannalta tehoton ja jopa haitallisena pidetty koulu ei tyy-
dyttänyt suomalaista sivistyneistöä, joka alkoi muovata tätä kansallisen politiikan toteut-
tamisstrategian kannalta keskeistä hanketta omien pyrkimystensä suuntaan välittömästi, 
kun hanke annettiin sen käsiin. Sivistyneistön kannattaman sosiaalireformistisen strategi-
an toteuttaminen edellytti, että koulukasvatuksen tavoitteeksi asetetaan ihminen, joka 
todella osasi hyödyllisiä tietoja ja taitoja, ts. koulun tuli olla sivistyksellisesti tuottava 
laitos. Opetuksessa tuli tästä syystä hyödyntää monipuolisia menetelmiä ja sen tuli olla 
”kasvattavaa, jalostavaa” ja ”kehittävästi kasvattavaa” toimintaa, jonka avulla ”Luojan 
lapseen istuttamat ruumiilliset ja henkiset voimat” saattoivat kehittyä niin täydellisiksi 
kuin mahdollista, kuten kansakouluasiaa ajamaan antautunut Uno Cygnaeus tämän asian 
muotoili. (Cygnaeus 1910, 27, 180, 183, 521)  
Tällaisen laitoksen aikaansaamiseen Cygnaeus, jolle suomalaisen kansakoulun toiminta-
periaatteiden muotoilutehtävä annettiin, omistautuikin.33
Cygnaeus ei kuitenkaan irtaantunut itsevaltaisen valtion edellyttämästä kurikasvatukselli-
sesta tehtävästä ja sen pohjalle rakentuvasta kuriin perustuvasta tottelevaisuuskasvatuk-
33 Cygnaeus teki vuosina 1958 ja 1859 senaatin toimeksiannosta ”kasvatusopillisen matkan” useisiin Euroopan maihin 
ja laati tsaarille ehdotuksen Suomen kansakoulujärjestelmän luomisesta tällä matkalla ja kotimaassa tekemiensä matko-
jen pohjalta (ks. Cygnaeus 1910).  
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sen mallista. Hän tavoitteli koulua, jossa kaikki toiminta on yksityiskohtiaan myöten sää-
deltyä, jolloin koulupäivä sujuisi ”kellon tapaan”. Tällaisen toimintamallin hän ajatteli 
sellaisenaan ehkäisevän kasvatusongelmia. Juridis-diskursiivisen tottelemisdispositiivin 
tapaan lapset tuli totuttaa ”kohta ja vastustelematta” täyttämään annetut käskyt ja määrä-
ykset. Oppilaiden jokaista liikettä tarkoin säätelevässä koulussa ei syntyisi häiriöitä, jol-
loin rangaistuksia ei olisi tarpeen juuri antaa. Cygnaeus halusi kuitenkin modernisoida 
koulun käyttämää rangaistuskulttuuria. Oppilaita häpäiseviä rangaistuksia ei tullut sallia. 
Opettajien tuli kuitenkin ”suuremmassa hätätilassa” edelleen saada käyttää ruumiinran-
gaistusta. Oppilaiden häpäisemisen ehkäisemiseksi tätä ei saanut tehdä toisen lapsen läs-
nä ollessa. (Cygnaeus emt., 196, 332 – 339) 34
Reformipedagogien ajatteluun tukeutuen Cygnaeus tarkasteli koulua perheen kaltaisena 
yhteisönä, jossa vallitsevat suhteet opettajan ja oppilaiden välillä sekä moraalinen ilma-
piiri kokonaisuudessaan vaikuttaisivat niin oppilaisiin kuin opettajiin. Samaan tapaan, 
kuin Erasmus maalasi kuvaa kasvattamatta jäävistä lapsista eläimen tasolle jäävinä yksi-
löinä, Cygnaeus (1910, 198) puhuu huonosti hoidetusta kouluyhteisöstä:
Kouluissa, missä on huono kuri ja järjestys, lapset useinkin villiintyvät, me-
nettävät kunnioituksen toisten oikeutta ja toisten parasta kohtaan. Sellaiset 
koulut ovat opettajien kidutuslaitoksia, turmioksi lapsille sekä epäinhimilli-
syyden, jumalattomuuden ja paheiden taimitarhoja”.  
Ihannekoulun mallina Cygnaeus (1910) piti kirkkoa ja koulunkäyntiä hän vertasi juma-
lanpalvelukseen. Opettajan tuli luoda koulu, jossa vallitsisi suorastaan ”kouluhartauden 
tunnelma”. Tämä edellytti tilavia ja valoisa huoneita ja yksinkertaisia huonekaluja, puh-
tautta, siisteyttä, täsmällisyyttä, järjestystä ja kuuliaisuutta sekä hiljaisuutta ”niin hyvin 
opetus- kuin välintunneilla”. Opettajan tuli myös kohdella lapsia lempeästi ja huolehtia 
34 Viimeaikaisessa kriittisessä koulututkimuksessa on ollut keskeisenä teemana Foucault’n kuridispositiivin luonnehti-
misessa käyttämä panopticon-metafora ja siihen sisältyvä oppilaiden ruumiin kontrolli koululuokassa luotavan järjes-
tyksen keskeisenä mekanismina (esim. Gore 1998; Gordon ym. 2000). Tällaisen koululuokan sosiaalihistoria (tästä ks. 
Jones & Williamson 1979) osoittaa kansakoulupedagogiassa sittemmin keskeiseksi muodostuneen frontaaliopetukseen 
perustuvan massaopetusmallin yhteyden sekä kuridispositiiviin että kustannusten säästön periaatteeseen. Tämän dispo-
sitiivisen kehityksen eräänä toteutumana voidaan pitää kansakoulun luomisen varhaisvaiheessa monilla paikkakunnilla 
Suomessakin kokeiltua ns. Bell-Lancaster-koulua, jossa yhden opettajan valvonnassa saattoi opiskella satakin oppilasta. 
Koska tämä järjestelmä osoittautui mahdottomaksi jo alkeellisen järjestyksenpidon kannalta, siitä luovuttiin. Bell-
Lancaster-koulu voidaan sosiaalihistoriallisena ilmiönä rinnastaa löytölastenkoteihin patrimoniaalisen logiikan tuotta-
mana kokeiluna, joka osoitti, ettei sen kaltaiseen massaopetukseen ollut mahdollista tukeutua rahvaan koulukasvatuksen 
toteuttamisessa. Kysymys peruskoulun opetusryhmien koosta on ollut jatkuva poliittisten kamppailujen kohde koulu-
tukselle osoitettavista määrärahoista päätettäessä. Aihe oli myös syksyllä 2008 esille eduskuntakäsittelyssä (”Eduskunta 
ei usko, että lisäraha pienentää koulujen opetusryhmiä” (HS 19.11.2008) 
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heistä tasapuolisesti. Opettajan työn tuli pohjata kutsumuksellisuuteen ja sitä tuli luon-
nehtia suojeleva ja varjeleva asenne koko kouluun, jolloin koulun arki olisi kodin tapaan 
siveellisesti kasvattavaa. Keneltä tällaista opettajanrakkautta puuttui, hänen ei Cygnaeuk-
sen mukaan tullut ryhtyä lasten kasvattajaksi. (emt., 196–198, 333, 524–525)
Cygnaeus rakensi kansakouluhanketta familistisen ideologian pohjalta kotikasvatuksen 
ensisijaisuutta korostaen. Täydellisen hyvin toimivan kouluyhteisön luomisen strategiassa 
hän myös otti mallia kodista. Koska lapsen ”sekä ruumiillinen että sielullinen hoito” on 
pääasiassa äitien asia ja koska lapsen kotona saamat vaikutteet ”useinkin säilyvät ja mää-
räävät (lapsen) koko elämänsuunnan”, on koko kansansivistyshankkeen varsinaisena 
päämääränä hänen strategiassaan kotona lapsiin vaikuttavan naisen ”kohottaminen”. Ko-
deissa kasvattajana ja hyvän ilmapiirin luojana on naisen kutsumustaan täyttävä äiti ”ja 
naisellinen aines yleensä”. Tämän patriarkaatissa ilmaisena voimavarana hyödynnetyn 
naisellisen aineksen hyödyntämistä Cygnaeus halusi myös koulussa. Kansakoulunopetta-
jien tuli tästä syystä olla etupäässä naisia. Cygnaeus piti kansakoulunopettajan luonnetta 
naisammattina, joka sopisi ”naimattomille naisille ja leskille”. (Cygnaeus 1910, 12–13, 
521) Se ehdottomaan tottelemiseen perustuva, kasvatuksellisia häiriötiloja ja niskurointia 
ehkäisevä tottelevaisuuteen totuttava koulun arki, jolle koulun kurinalaisen työskente-
lyilmapiirin tuli perustua ja joka oli koko Cygnaeuksen kasvatusmallin perusta, pohjasi 
loppujen lopuksi patriarkaalisen työnjaon tapaan naisten harjoittamaan väsymättömään 
yksityiskohdista huolehtimiseen:  
Opettajan väsymättömässä huolenpidossa kaikkien parhaasta, yhteisessä 
ilossa, yhteisessä surussa, järjestyksen ja hyvän tavan säilyttämisessä, yhtei-
sessä työssä saman päämäärän saavuttamiseksi, tietojen ja sivistyksen 
hankkimiseksi, yhdistymisessä yhteiseen hartauteen ja rukoukseen, kaikessa 
tässä on uskomattomia voimia tämän yhdyskunnan jäsenten kohottamiseksi 
ja jalostamiseksi.  (Cygnaeus 1910, 198) 
Cygnaeuksen hahmotuksissa kansakoulussa yhdistyy siis naisellinen lasten pehmeä koh-
telu ja väsymätön huolenpidoto ja miehinen kuriin pakottaminen, vaikka se ihannetapa-
uksessa tapahtuisikin naisellista elementtiä hyväksikäyttäen ja vain äärimmäisessä hädäs-
sä tukeuduttaisiin ruumiillisiin rangaistuksiin. 
Koulun sisäisen kasvatustyön lisäksi Cygnaeus (1910) kaavaili opettajista varsin väsymä-
töntä lasten vanhempiin ja ylipäätään kaikkiin kuntalaisiin kohdistuvan kasvatuksellisen 
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ja käytännöllis-taloudellisen valistustyön tekijää filantrooppisen toiminnan mallin tapaan. 
Lisäksi heidän tuli henkilökohtaisessa elämässään olla nuhteettomia ja noudattaa kristil-
listä elämäntapaa käymällä säännöllisesti kirkossa ja kehottamalla niin lapsia kuin heidän 
vanhempiaan samaan. (emt., 339–340) Näin Cygnaeus loi pohjan naiskutsumuksellisuu-
teen perustuvalle, työssään ja toimissaan väsymättömän opettajan tehtävänkuvalle, ja 
tähän sosiaalireformistisen strategian toteuttajana toimimisen ideologiseen kutsuun (Alt-
husser 1984, 132–136) kansanvalistuksesta innostuneet kansakoulujen opettajat varsin 
yleisesti myös vastasivat (Rantala 2005). Patriarkaaliseen tapaan naisopettajille makset-
tiin 1800-luvun lopulla merkittävästi alhaisempaa palkkaa siten, että miesopettajan 1000 
markkaa saattoi olla naisopettajan 600 tai 800, paikkakunnasta riippuen (Heporauta 1945, 
145–149).
Kodin ja koulun välinen työnjako strategisena kysymyksenä
Kansakoulujärjestelmän kaavailujen yhteydessä kysymys koulun kasvatustehtävän raja-
uksesta suhteessa perheeseen oli eräs keskeisimpiä kiistakysymyksiä. Käytännössä oli 
kyse siitä, missä määrin kodeille tuli 1500-luvulta periytyneen käytännön tapaan edelleen 
osoittaa lukemisen alkeiden opettamisen tehtävä ja miltä tasolta kaikille lapsille yhteisek-
si tarkoitetussa kansakoulussa tuli lähteä liikkeelle.  
Kun kodin ja koulun välistä vastuuta käsiteltiin poliittisella tasolla, perheet olivat patri-
moniaalisen valtion vallankäytön kohteita ja niiden tehtävää määriteltiin eliitin strategi-
sen ajattelun pohjalta järkeillen. Koulun tehtävää suhteessa perheeseen tarkasteltiin täl-
löin yhtäältä taloudellisena kysymyksenä koululaitoksen perustamisen edellyttämien in-
vestointien minimoimisen ja toisaalta poliittisen tarkoituksenmukaisuusharkinnan pohjal-
ta, josta näkökulmasta kansaa ei tullut sivistää liiaksi, mikä tuki samalla säästölinjaa. 
Suomen kansakoululaitoksen historiaa kirjoittaneen Halilan (1949a) mukaan ”kodin py-
hänä tehtävänä” pidettyä alkuopetusta käytettiin perusteluna sitä vastaan, että lukemaan 
opettaminen siirrettäisiin koulun tehtäväksi. Lapsen ”ensimmäisen koulunpenkin” halut-
tiin olevan ”äidin polvi”. Aikalaiskeskusteluissa saatettiin familistiseen tapaan jopa väit-
tää, että ”jos nämä koulut hävitetään, niin vahingoitetaan varmaan yhteiskunnan ja koti-
elämän vahvimpia perustuksia”. Nousevan porvariston mielipiteitä heijastelevan Suomen 
Talousseuran taholla suomalaisen yhteiskunnan taloudellisen menestyksen katsottiin vaa-
tivan kansan koulutustason nostamista. Seura halusi kuitenkin noudattaa säästöpoliittista 
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linjaa ja pitää tähän tarkoitukseen osoitettavat valtion menot mahdollisimman alhaisina, 
ja siksi sen mielestä kotiopetus oli säilytettävä ”niin laajalti kuin mahdollista ”. Verorasi-
tuksen kasvattamista vastustavat talonpojat olivat myös vastahankaisia kansakouluhank-
keelle. (Halila emt., 108, 177–178, 230, 287, 297–298)   
Kotien ja koulun välisen vastuunjaon määrittämiseen koulun/valtion vastuuta korostavaan 
suuntaan vaikutti keskeisesti maaseudun köyhän väestön ja työläisperheiden puutteellise-
na pidetty kyky opettaa lukutaitoa. Koulukasvatuksen tehostamispyrkimystä lisäsivät 
myös eliitin huolestuneena tarkkailema maallistumiskehitys ja kirkon arvovallan lasku. 
Papit pelkäsivät kodeissa annettavan kristillisen kasvatuksen olevan harhaoppista. (Parjo 
2003, 11–12) Kotien alkuopetuksen tehostamista vaativat puolestaan ne, joiden mukaan 
lapsilta puuttui valmiuksia opetuksen seuraamiseen tai he häiritsivät opetusta. Vanhempia 
syytettiin siitä, että he olivat luopuneet kasvatusvelvollisuuksistaan ja jättäneet lastensa 
kasvatuksen opettajien huoleksi. Paremmin valmennettujen oppilaiden saamiseksi opetta-
jat kannattivat pakkotoimenpiteitä vanhempien niskuroinnin lopettamiseksi. Heidän mie-
lestään oli ”koulujen väärinkäyttöä lähettää sinne lukutaidottomia lapsia”. (Halila 1949b, 
102–103, 108–111, 145, 177–178) 
Poliittisista vaikuttajista kotien kasvatustehtävää korosti erityisesti valtiomies J.W. 
Snellman. Hän tarkasteli asiaa familistisessa hengessä hegeliläisen valtioajattelunsa poh-
jalta, missä perheellä ja kansalaisyhteiskunnalla oli kummallakin oma merkittävä roolinsa 
valtiota palvelevina yhteiskunnan olomuotoina. Pohjakoulukysymyksen historiaa Suo-
messa tutkineen Onni Niemen (1969) mukaan Snellmanilta löytyy pyrkimys erottaa toi-
sistaan siveellinen ja tiedollinen kasvatus. Perheen asemaa yhteiskunnassa korostanut 
Snellman lähti siitä, kodin tehtävä on moraalikasvatus, kun taas koululle kuului tietopuo-
linen kasvatus, josta hän käytti termiä ”opetuksellinen kasvatus”. (Niemi emt., 62–63) 
Kansakouluasiaa ajanut Uno Cygnaeus lähti puolestaan siitä, että kotien ja koulun tuli 
palvella samaa tarkoitusta eli lasten kasvattamista siveellisyyteen, Jumalan pelkoon ja 
yhteiskunnallisesti hyödylliseen kansalaisuuteen. Snellmanin tapaan hän katsoi, että ”to-
dellisen, siveellisen kansansivistyksen juuri, perustus ja pohja on oleva kristillinen koti-
kasvatus” (Cygnaeus 1910, 521, kurs. U.C.). Sosiaalireformistiseen strategiaan sitoutuen 
Cygnaeus piti perheitä kuitenkin kyvyttöminä toteuttamaan alkuopetusta ja katsoi valtiol-
lista koulua tarvittavan korjaamaan tätä puutetta. Tästä syystä hän ajoi moderniin peda-
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gogiikkaan perustuvaa kansakoulua, jonka avulla voitaisiin pitkällä tähtäimellä puuttua 
myös kotikasvatuksen tasoon. (Snellmanin ja Cygnaeuksen välisestä kiistasta kansakou-
luasiassa ks. tarkemmin Ojakangas 1997, 11–17; Ahonen 2003, 23–26, 52) 
Kansakouluhanke oli alkuvaiheissaan selvästi porvarillisen eliitin ja sivistyneistön ajama 
hanke. Eliitille oli kuitenkin tärkeää saada kansa riittävässä määrin kouluasian puolelle, 
jotta vanhemmat huolehtisivat lasten säännöllisestä koulunkäynnistä eivätkä kylväisi lap-
siin koulunvastaisia asenteita. Kansakoulua oli siis nykyajan termin mukaisesti markki-
noitava vanhemmille. Tässä käytettiin hyväksi koulun vanhemmille järjestämiä joulu- ja 
kevätjuhlia sekä oppilaitten työn arviointitilaisuuksia ja näyttelyitä. Nämä tilaisuudet oli 
tarkoitettu osoittamaan vanhemmille, kuinka arvokasta työtä koulu teki. (Halila 1949c, 
186–187) Koulun suosiota pyrittiin edistämään myös tuomalla opetusohjelmiin käytän-
nöllistä ainesta. Erityisesti itsenäisyyden alkuvuosikymmeninä, kun kansakoulun tehtävä 
kansallisen yhtenäisyyden luojana koettiin tärkeänä, kansakoulun ensimmäiseen, vuoden 
1925 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaan sisällytettiin erityisesti maaseutuväestön 
kannatuksen saavuttamiseksi maatalon kotitöiden opettamista (Rinne 1984, 289–291). 
Cygnaeus (1910) puolestaan viittasi kodin ja koulun välisiin suhteisiin kansakouluopetta-
jien malliohjesäännössään todeten, että opettajien tuli ”aina koettaa elää hyvässä sovussa” 
lasten vanhempien tai holhoojien kanssa.(Cygnaeus emt., 339, 516–517) Varsinaisia yh-
teistyömuotoja kotien ja koulujen välillä ei kuitenkaan pyritty luomaan (Rinne 1984, 
290–291).
Kotien ja koulujen väliset suhteet olivat kansanopetusjärjestelmän rakentamisen alkuvai-
heista lähtien kuitenkin ristiriitaiset ja niissä heijastui rahvaan epäluulo herrojen hank-
keena koettua kansakoulua kohtaan sekä työläis- ja pienviljelijäperheiden asema nuhdel-
tavina ja rangaistavina alamaisina niissä tapauksissa, joissa lapsen koulunkäynnissä koh-
dattiin ongelmia. Nämä saattoivat liittyä lapsen huonoon käytökseen ja epäsäännölliseen 
koulunkäyntiin, mutta myös lapsen perheissään saamiin moraalisiin ja ideologisiin vai-
kutteisiin erityisesti poliittisesti tiedostavien perheiden kohdalla. Itsenäisyyden ajan kan-
sakoululaitoksen käytäntöjä tutkineen Tuomaalan (2004) mukaan opettaja edusti maalais- 
ja työläiskylissä julkista valtaa, joka määritteli lasten ja heidän perheidensä arkea ase-
maansa liittyvän vallan turvin. Lähtökohtana oli tällöin, että kodin ja koulun kurin tuli 
tukea toisiaan. Vuonna 1914 ruumiillinen kuritus oli kuitenkin kielletty. Ruumiillisen 
kurittamisen oikeus haluttiin palauttaa kouluille oppivelvollisuuden säätämisen jälkeen ja 
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myös Lapuan liikkeen aikoihin. Taustalla oli opettajien vaikeudet taltuttaa työläisperhei-
den lasten toisinaan uhkaavaksi äityvää käyttäytymistä. (Tuomaala emt., 314–324)  
Kotikasvatusliike perheisiin kohdistuvana interventiona 
Donzelot’n mukaan porvarillisessa yhteiskunnallisen hallinnan strategiassa kansakoulu-
laitosta kaavailtiin toteuttamaan perheen kasvatustehtävän ja kodin merkityksen korosta-
misstrategiaa säätyläisnaisten ja filantrooppisten yhdistysten harjoittaman työläisperhei-
siin kohdistuvan moraalisäätelyn rinnalle (ks. edellä kohta 3.4.). Tämä tulkinta pätee 
myös Suomeen. Täällä syntynyttä ns. kotikasvatusliikettä tutkinut Oili Parjo (2003) väit-
tää Cygnaeuksen pitäneen kotikasvatuksen kohottamista oikeastaan koko kansakoulu-
hankkeen perimmäisenä syynä, ja siksi tämä halusi asettaa opettajille tehtäväksi myös 
vanhempien kasvattamisen kasvattajina ja kodinpitäjinä (Parjo emt., 1–3, 15–20, 31–32; 
myös Halila 1949c, 186–187) Opettajien ja pappien perustaman Kotikasvatusyhdistyksen 
ensimmäisessä neuvottelukokouksessa vuonna 1908 valiteltiin kotikasvatuksen puutetta 
seuraavin nykykeskusteluistakin tutuin äänenpainoin:
Kasvatus kotona oli huonontunut parin viime vuosikymmenen aikana ja into-
himot ja vallattomuus olivat päässeet valloilleen nuorisossa. Kodit olivat luo-
vuttaneet kasvatusvelvollisuutensa kouluille ja kirkoilta oli lasten opetus- ja 
kasvatusvastuu otettu pois kansakoulun yleistyttyä. Kotihartaus kodeissa oli 
vähentynyt, kodit olivat luopuneet Jumalasta. Lapsilla ei ollut käsitystä hyväs-
tä eikä pahasta. Kodeissa seurusteltiin huonotapaisten ihmisten kanssa ja har-
rastettiin huonon kirjallisuuden lukemista. Kokousedustajien mukaan opettajat 
valittivat usein kotien vastustavan koulun opetusta. Vanhemmat puolestaan pi-
tivät kouluja liian kaavamaisina, tehdasmaisina valmistuslaitoksina, joissa oli 
kokonaan unohdettu sydämen sivistys. Kouluista oli uudistuksen lähdettävä ja 
sitä kautta saatava kodit mukaan kasvatustoimintaan.  (Parjo emt., 47) 
Kotikasvatusyhdistyksen toimesta järjestettiin Parjon tutkimana aikana 1907 – 1917 suuri 
määrä ns. Kodin päiviä. Niissä pidetyissä puheenvuoroissa julistettiin kotikasvatuksen 
tärkeyttä ja jaettiin käytännön ohjeita siitä, kuinka lapsia tuli kasvattaa puhtauteen, ahke-
ruuteen sekä vanhempien ja muiden auktoriteettien kunnioittamiseen vitsaakaan säästä-
mättä. Enimmäkseen puhujat olivat kansakoulunopettajia. Vuonna 1913 ilmestyneen kir-
jasen otsikko Kuuliaisuuden koulu kuvastaa, millaisessa patriarkaalisessa hengessä kotien 
kasvatusta haluttiin elvyttää. Kirjasen alkulauseessa tekijä Vilho Reima julistaa ”joka 
kuritta kasvaa, se kunniatta kuolee”. (Parjo 2003, 65–81, 105–109) 
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1900-luvun ensimmäinen vuosikymmen maailmansotaan asti oli poikkeuksellinen jakso 
Suomen historiassa sikäli, että työväenliikkeen poliittinen valta vahvistui tuolloin merkit-
tävästi. Tämän valtapoliittisen murroksen taustalla oli voimistunut vallankumouksellisuus 
ja tsaarinvallan heikentyminen Venäjällä. Suomessa työväki oli järjestäytynyt 1890-
luvulta lähtien, jolloin sosialistiset aatteet alkoivat vaikuttaa työläisten ja torppareiden 
keskuudessa. Kaikki yhteiskuntapiirit Suomessa taakseen saaneen yleislakon jouduttama-
na Suomen valtiojärjestykseen saatiin vuonna 1906 radikaali muutos, jonka seurauksena 
oli yleinen ja yhtäläinen äänioikeus, joka koski myös naisia. Sosialidemokraateista tuli 
ensimmäisissä vaaleissa suurin puolue (80 edustajaa 200:sta). (Paasivirta 1978, 356–368) 
Tästä syystä poliittinen julkisuus saattoi täyttyä varsin avoimesti luokkataistelullisesta 
puhunnasta ja työväestön esittämistä poliittisista vaatimuksista. Tämä heijastui myös 
ajankohtaiseen kysymykseen kotikasvatuksesta. Sosialistit kiinnittivät kysymyksen koti-
kasvatuksesta niihin aineellisiin olosuhteisiin, joissa perheet käytännössä elivät ja esitti-
vät mm. seuraavanlaista antifamilistista kasvatuspuhuntaa:  
Kuinka voi puhua kotikasvatuksesta niiden keskuudessa, joilla ei ole koteja? 
Ketä kasvatetaan esim. sellaisissa oloissa joissa nälkä ja puute ajavat lapset 
pieninä maanteille, kaduille ja kujille kerjäämään tai kaupustelemaan. Ketä 
kasvatetaan siellä, missä lapset jo aivan nuorina otetaan teollisuuden palveluk-
seen, sullotaan tehtaisiin ja muihin työpaikkoihin? Eikö ole suorastaan sydä-
metöntä ivaa puhua kotikasvatuksesta kodittomille. (Parjo emt., 123)   
Sosiaalidemokraattien parissa arvosteltiin myös ”kristittyä yhteiskuntaa” ja ”porvareita” 
siitä, etteivät nämä laatineet lakeja, joilla lyhennettäisiin äitien työaikaa, määrättäisiin 
riittävän korkeat palkat ja rakennettaisiin turvattomille äideille koteja. Yllä siteerattu kris-
tillistä kotikasvatusajattelua ivaava puheenvuoro jatkui: 
… sammuvan kotilieden ääressä, kapitalismin hävittämän kodin raunioilla, 
kuolee työläisperheen äiti, koti-kasvattaja. Kotikasvattajaa hänestä ei pelasta 
millään taikauskoisilla haaveiluilla pilventakaisesta armollisesta auttajasta, jo-
ka on muka köyhien auttaja! Ei! Ei millään muulla kuin rakentamalla nuo ko-
dit sille perustalle, joka niille ennen kaikkea takaa ihmisoikeuden mukaisen 
varman toimeentulon. (Parjo emt., 124) 
”Ihmisoikeuden mukaisen varman toimeentulon” turvaamisen lisäksi sosialistit esittivät 
vaatimuksia varattomien perheiden tukemisesta lasten koulunkäynnin esteiden poistami-
seksi ja vaativat oppilashuoltoa kouluihin. Keskustan ja vasemmiston aloitteet oppivel-
vollisuuslakiin sisällytettävistä oppilashuollollisista tukitoimista, kuten ilmaisesta koulu-
ateriasta ja vaateavusta torjuttiin kuitenkin oikeiston taholta tuossa vaiheessa. Oppi-
108
120
lashuollon järjestäminen nousi uudelleen poliittiseksi kysymykseksi osana peruskoulu-
uudistusta, jota tarkastelen luvussa viisi.
3.6. Yhteenveto: Kahtia jaettu yhteiskunta – kahtia jaettu kasvatus
Olen tässä luvussa pyrkinyt näyttämään, millä tavoin porvarillinen kasvatusajattelu kyt-
keytyy yhtäältä eurooppalaisten valtioiden luoman patriarkaalisen sukupuoli- ja sukupol-
vijärjestyksen historiaan ja toisaalta Ranskan vallankumouksen jälkeisiin poliittisiin ja 
ideologisiin kamppailuihin. Porvarillisen kasvatuspolitiikan tematiikka liittyi niissä yh-
täältä naisten hyödyntämiseen lapsityövoiman synnyttäjänä ja varhaiskasvattajana ja toi-
saalta lasten alamaisiksi kasvattamiseen ja herruuttamiseen taloudellisesti ja poliittisesti 
tärkeinä kysymyksinä. Länsi-Euroopan itsevaltiuksissa varhaismodernina aikana luotua 
patriarkalistista hallinnan mallia modernisoitiin luomalla kasvatustehtävää toteuttava 
ydinperhe ja sen puutteita sekä porvariston hegemonisia intressejä välittömästi palveleva 
kansakoululaitos. Porvarillisen kasvatuspolitiikan keskeiset teemat ja suuret strategiat 
voidaan tässä luvussa esitetyn genealogisen tarkastelun perusteella tiivistää seuraavasti:
1. Koska lapset ovat välttämättömiä tulevana työvoimana ja koska heidän kasvamisensa 
ilman riittävää kontrollia ja kasvatuksellista muovaamista voi johtaa ei-toivottuihin seu-
rauksiin, on kasvatus tärkeä yhteiskuntapoliittinen kysymys. Lasten kehitystä ei siis voi 
jättää silleen, vaan lapsuuteen on puututtava kasvatuksella.
2. Lastenkasvatuksessa ei riitä, että lapset pidetään hengissä työkykyisyysikään asti. On 
myös pidettävä huolta heidän sosiaalistumisestaan vallitsevaan yhteiskuntajärjestykseen
ja sen moraalinormeihin. Muussa tapauksessa he eivät sopeudu vallitsevaan hierarkkiseen 
yhteiskuntaan niskuroimatta ja heistä voi tulla laiskoja tai muuten työhön kelpaamatto-
mia. Pahimmassa tapauksessa heistä voi koitua uhka vallitsevalle yhteiskuntajärjestyksel-
le. Kasvatuksessa on siis merkittävältä osaltaan kyse vallitsevaan yhteiskuntajärjestyk-
seen sopeuttamisesta ja valmentamisesta eli lasten mielen tai moraalin kasvattamisesta. 
Moraalin perusta on kuri, mistä seuraa, että kasvatus on käytännössä vallitsevaan moraa-
lijärjestykseen kurin avulla tapahtuvaa mukauttamista, sosiaalistamista. On myös opetet-
tava tiettyjä proletariaatilta vaadittavia perustietoja ja taitoja, mutta tällöin on varottava 
lasten liiallista sivistämistä.  
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3. Varhaislapsuus on tärkeä vaihe sekä lapsen terveen varhaiskehityksen että hänen luon-
teensa ja moraalinsa kehittymisen kannalta. Vanhemmat on siis saatava kokemaan kasva-
tus tärkeänä ja heistä (erityisesti äideistä) on saatava aikaan kunnon kasvattajia ja kodeis-
ta hyviä lastenkasvatusyhteisöjä. Taloudellisen riiston intressin näkökulmasta on myös 
pyrittävä maksimoimaan se osuus, joka vanhemmilta edellytetään kasvatuksessa.  
4. Patrimoniaalisen eliitin lapsiväestöön kohdistamien intressien toteuttamiseksi on vält-
tämätöntä, että kaikki lapset käyvät valtion ylläpitämää, yhtenäistä opetussuunnitelmaa 
noudattavaa ja eliitin tiukassa valvonnassa toimivaa koulua.  
5. Perheen ja koulun käytännön tehtävät ja niiden välinen työnjako määritellään eliitin 
strategisten intressien pohjalta etsien halvinta tapaa toteuttaa välttämättömänä pidetty 
kasvatus. Vanhempien tehtävä on huolehtia niistä tehtävistä, joita patrimoniaalinen valtio 
sille osoittaa, minkä lisäksi heidän tulee luovuttaa lapsensa tämän valtion järjestämän 
koulun kasvatettaviksi, huolehtia heidän säännöllisestä ja asianmukaisesta koulunkäyn-
nistään sekä hyväksyä koulu kasvatuksellisena auktoriteettina. Koulun suhdetta lapsiin ja 
heidän perheisiinsä sävyttää esivaltavaltiolle ominainen suhde alamaisiin. 
Yllä hahmoteltu strategia on omiaan vahvistamaan porvarilliselle yhteiskunnalle ominais-
ta sukupuolen mukaan voimakkaasti kahtia jakautunutta yhteiskuntaa, jossa yhtäällä ovat 
naiset, lapset ja koti naisten maailmana ja toisaalla valtio ja kapitalistiset yritykset miehi-
sen eliitin hallitsemina julkisena alueena ja valtakeskuksina, joissa päätetään yhteiskun-
nan asioista. Kasvatuksen alueella tämä sukupuolijako ilmenee dualisoivana jakona yh-
täältä naisille kuuluvaksi ja soveltuvaksi määriteltyyn hoivaavan kasvatuksen ja toisaalta 
miehistä eliittiä erityisesti kiinnostavaan vallitseviin moraalisääntöihin autoritaarisesti
muokkaavan kasvatuksen alueeseen, jonka toteuttamispaikka on patrimoniaalisen valtion 
ylläpitämä proletariaatin lapsille tarkoitettu kansakoulu. Kodissa tapahtuvan hoivaavan 
kasvatuksen osa-aluetta pidetään naisen luonnolliseen kutsumukseen perustuvana ja siten 
kapitalistisen pääoman kierron ulkopuolisena, ”ilmaisena”, asiana. Varhaislapsuudessa 
tärkeänä tunnustetun hoivaavan kasvatuksen aika halutaan pitää mahdollisimman lyhye-
nä, minkä jälkeen lapsuus tulee täyttää eliitin strategisista tavoitteista ohjautuvalla muok-
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kaavalla kasvatuksella. Tämä on porvarillisen kasvatusstrategian ydin, josta sen diskur-
siiviset ja käytännöllis-institutionaaliset piirteet voidaan johtaa.35
Kasvatuksen sukupuolittunut kahtiajako on toiminut perustana porvarillisen ydinperheen 
ideologiselle rakentamiselle äidin hoivatyön ja ”hyvän kodin” mielikuvien pohjalta, kun 
taas koulua koskevissa mielikuvissa painottuu sen luonne opettajien tiukassa otteessa 
toimivana konemaisena järjestelmänä, jonka tulee kovan kurin avulla tuottaa esivaltaa 
kunnioittavia alamaiskansalaisia. Perhe ja koulu ovat näin muovautuneet kulttuurisesti 
toisistaan varsin poikkeaviksi osiksi modernia kasvatusjärjestystä. Perhe edustaa tässä 
järjestelmässä lapsen tarpeet huomioivaa hoivaavan kasvatuksen aluetta, kun taas valtiol-
linen koulujärjestelmä toteuttaa välittömästi miehisen eliitin intressejä, jolloin lapsen 
tarpeet ja toiveet eivät ole sen toiminnassa moraalisesti varteenotettava lähtökohta. Lapsi 
käsitetään sen sijaan (lähes) vapaasti muokattavana materiaalina, jonka oma henkilölli-
syys ja toimijuus sivuutetaan. Lapsuus lapsen itsensä kokemana elämänä jakaantuu täl-
löin dualisoivalla tavalla yhtäältä kotikasvatuksen ”pehmeään”, lapsen yksilöllisyyttä 
kunnioittavaan ja lapsesta kokonaisvaltaisesti huolehtivaan maailmaan ja toisaalta koulu-
kasvatuksen ”kovaan” maailmaan, missä lapselta vaaditaan ehdotonta alistumista koulun 
vaatimuksiin, kuriin ja rangaistuksiin.  
Seuraava kaavio kuvaa tiivistetysti tätä porvarillisen kasvatusstrategian sukupuolittunutta 
luonnetta ja sen ilmenemistä porvarillisen kasvatusjärjestyksen institutionaalisessa järjes-
tyksessä:
35 Tähän liittyy mm. se, että esimerkiksi esikouluikäisten lasten päivähoidosta on käyty tiukkoja taisteluja porvarillisissa 
yhteiskunnissa. Vasta hyvinvointivaltion rakentamisen yhteydessä tunnustettiin, että palkkatyöläisyyteen perustuvassa 
yhteiskunnassa päivähoito on kaikkia lapsiperheitä koskeva ongelma. Tästä tarkemmin seuraavassa luvussa. 
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Kaavio 3.1. Kasvatuksen sukupuolittunut kahtia jako porvarillisessa kasvatusjärjes-
tyksessä 
Hoivaava kasvatus Muokkaava kasvatus
Feminiininen Maskuliininen
Kodin tehtävä Koulun tehtävä
Lapsi ja lapsen tarpeet äidin toteut-
taman kasvatuksen lähtökohta, per-
helapsuus pohjakasvatuksen alueena  
Patrimoniaalisen eliitin strategiset tar-
peet muokkaavan kasvatuksen välitön 
lähtökohta, jolloin koululapsuus aliste-
taan eliittimiesten tarpeiden määrittämäl-
le ”kasvatukselle”
Hellyys ja rakkaus tärkeitä, koska ne 
ovat välttämättömiä lapsen terveelle 
ja tasapainoiselle kehitykselle 
Kurikasvatusta, koska se on välttämätön-
tä oikean lopputuloksen saamiseksi 
Sopii äidille ”luonnostaan”, mutta 
on vasta pohjatyö, äidit patrimoniaa-
lisen valtion kontrollissa
Valtiollinen ja patrimoniaalisen eliitin 
välittömässä kontrollissa oleva kasva-
tuksen alue 
Tämä äidin kasvatus jättää lapsen 
vielä eläimen asteelle 
Ilman isän muovaavaa kasvatusta ihmi-
nen ei ole mitään, tämä kasvatus ”tekee 
ihmisen”, joka (ollessaan miespuolinen) 
voi lähestyä jumaluutta
Edellyttää harmonista perhettä, ”ko-
tia”, jossa vallitsee keskinäinen rak-
kaus ja jossa opetetaan yhteiskun-
nassa vallitsevan moraalin alkeet 
sekä alkeellisia perustaitoja
Edellyttää koulua, jossa vallitsee ”isälli-
sesti” luotu kuri ja järjestys ja jonka ope-
tussuunnitelmasta eliittimiehet päättävät 
Kasvattaja (=äiti, naiset) on kasva-
tuksessa lapsen tarpeiden palveluk-
sessa
Kasvattaja (opettaja) palvelee välittö-
mästi patrimoniaalisen eliitin strategisia 
intressejä
Porvarillisessa yhteiskunnassa rakentuneesta kasvatusilmiön dualisoituneesta rakenteesta 
on ollut seurauksena perhettä ja koulua koskevien tieteellisten diskurssien jakaantuminen 
toisistaan suhteellisen riippumattomiin tutkimusalueisiin. Perheen yhteiskunnallista ase-
maa ja tehtäviä koskevaa tutkimusta on tehty sosiologian piirissä (Jallinoja 1985). Per-
heensisäisiä suhteita ja lastenkasvatusta on analysoitu erityisesti psykoanalyyttisen teori-
an avulla, jolloin on muodostunut äidin hoivan laatuun perustuva käsitys hyvästä perhees-
tä lasten kasvatusyhteisönä. Vuori (2001) puhuu tässä yhteydessä erityisestä äidinhoivan
diskurssista. Tässä diskurssissa on keskeistä lapsen hyvinvoinnin ja elämässä menestymi-
sen tulkinta erityisesti äidinhoivan ja viime vuosikymmeninä yhä enemmän myös mo-
lempien vanhempien hoivan laatuun perustuvana ilmiönä. Koulua yhteiskunnallisena 
instituutiona koskevaa tutkimusta ja yhteiskunnallista puhuntaa on tuotettu kasvatustie-
teissä. Tässä puhunnassa on tunnistettavissa erityinen koulukasvatuksen opetuskeskeinen 
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diskurssi. Sen keskeisiä elementtejä ovat opetussuunnitelma (kuvaus siitä, mitä lasten eri 
oppiaineissa tulee oppia), miten heidän tulee oppilaan ominaisuudessa käyttäytyä (koulu-
jen järjestyssäännöt tai vastaavat määräykset, jotka koskevat oppilaiden käytöstä) ja mi-
ten tätä käyttäytymiskoodia ylläpidetään (rangaistuksia koskevat määräykset). Tässä dis-
kurssissa koulun oletetaan instituutiona toimivan häiriöttä, jolloin siinä esiintyvät ongel-
mat määritellään johtuviksi lasten ja heidän vanhempiensa puutteista.  
Seuraava kaavio tiivistää tässä luvussa jäljittämäni porvarillisen sukupolvipolitiikan kes-
keiset elementit luvussa kaksi esittämäni dispositiivin tutkimusta koskevan mallin avulla: 
(Kaavio seuraavalla aukeamalla)
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Arvoperusta - Lapsivihamielinen: ohjautuu patrimoniaa-
lisen eliitin tarpeista (lasten kohteluun 
sisältyvä immanentti välineellistämisen 
etiikka) 
- Lapsia kohdellaan strategisesti tulevien 
käyttökelpoisuusodotusten mukaisesti eikä 




- Lasten lukumäärän säätely  (lapset väes-
töpoliittisena kysymyksenä) 
- Lasten mukauttaminen vallitsevaan yh-
teiskuntajärjestykseen ja heidän muovaa-
misensa ja mukautuviksi, sosialisaatio 
(lapset autoritaarisesti muovaavan kasva-
tuksen kohteena) 
- Lapsiin kohdistettavien investointien 
minimointi (kasvatuksen asema eliitin 
voimavarapolitiikassa) 
Keskeiset mekanis-





- Eliitin intressejä palveleva väestöpolitiik-
ka 
- Alistavalla tavalla muokkaava ”kasvatus”  
eli kuripedagogiikka 
- Kasvatustehtävän osoittaminen mahdolli-
simman suuressa määrin vanhemmille ja 
kansalaisyhteiskunnalle
- Lasten ja nuorten hyvinvoinnissa ja käyt-
täytymisessä havaittujen ongelmien tulkin-
ta johtuvaksi lasten saaman kasvatuksen 
puutteista (lapsikysymyksen moralisointi ja 
individualisointi) 
- Vanhempiin ja kansalaisyhteiskuntaan 
kohdistuva moraalisäätely kasvatuksen 
määrittelemiseksi ratkaisuna lapsiväestön 
asettamiin haasteisiin  
114
listuvien roolit ja 
heidän väliset sosi-
aaliset suhteensa 
- Miesten ja naisten välisten erojen koros-
taminen kasvattajina (naiset hoivaavat / 
miehet vaativat ja muokkaavat) 
aikuisten ja lasten välisten erojen ja heidän 
välillään vallitsevan valtasuhteen korosta-
minen  
- Aikuisen ehdottoman vallan periaate 
(aikuiset vaativat / lapset tottelevat)  
- Lapsi on muovattavaa vahaa ja käskyläi-




- Moralisointi ja syyllisyyden osoittaminen 
vanhemmille, lapsille itselleen  
- Vapaaehtoisuuteen perustuvan kansalais-
toiminnan hyödyntäminen (hyväntekeväi-
syys) 






joita vallitseva valta 
tuottaa 
- Negatiivisten leimojen lyömisen strategia 
- Polarisoituvat mielikuvat ”hyvistä” ja 
”huonoista” sukupolvisuhteen osapuolista:  
”välittävät” / ”välinpitämättömät” van-
hemmat , ”kiltit”, ”kunnon” lapset / ”tuh-




- Kasvatuksen dualisoivaa  ja hierarkisoi-
vaa jakoa  hoivaavaan ja muokkaavaan 
elementtiin tuottavia diskursiivisia  järjes-
telmiä   
- Kasvatuksen diskursiivinen tuottaminen 
sosialisaationa  
- Kasvatuksen familistista instituutiojärjes-
tystä tuottavia diskursiivisia järjestelmiä  
- Mies- / nais- ja aikuinen / lapsi-
dualismeja kasvatusilmiön yhteydessä 
tuottavia diskursiivisia järjestelmiä  
Perheen ja koulun 
tehtävät ja työnjako 
-  Määräytyvät eliitin poliittisten ja talou-
dellisten strategioiden pohjalta ja säädetään 
osaksi instituutiojärjestystä patrimoniaali-
sen valtion itsevaltaisin päätöksin 




4 LUKU HYVI?VOI?TIVALTIOLLI?E? EETOS JA POST-
PATRIARKAALI?E? KASVATUSAJATTELU 
Jokaisella, joka ei kykene hankkimaan ihmisarvoisen elämän 
edellyttämää turvaa, on oikeus välttämättömään toimeentu-
loon ja huolenpitoon. Lailla taataan jokaiselle oikeus perus-
toimeentulon turvaan työttömyyden, sairauden, työkyvyttö-
myyden ja vanhuuden aikana sekä lapsen syntymän ja huol-
tajan menetyksen perusteella. Julkisen vallan on turvattava, 
sen mukaan kuin lailla tarkemmin säädetään, jokaiselle riit-
tävät terveyspalvelut ja edistettävä väestön terveyttä. Julkisen 
vallan on myös tuettava perheen ja muiden lapsen huolenpi-
dosta vastaavien mahdollisuuksia turvata lapsen hyvinvointi 
ja yksilöllinen kasvu. Julkisen vallan tehtävänä on edistää jo-
kaisen oikeutta asuntoon ja tukea asunnon omatoimista jär-
jestämistä.
Suomen perustuslaki 19 § 
Tässä luvussa tarkastelen niitä toisen maailmansodan jälkeisen demokraattisen käänteen yhtey-
dessä käytyjä keskusteluja, joiden tuottamana syntyi hyvinvointivaltiollinen tapa hahmottaa 
yhteiskunnan lapsiväestöön liittyviä kysymyksiä. Sotien jälkeistä aikaa Suomessa luonnehtivat 
syvälle käyvät ja poikkeuksellisen nopeat yhteiskunnan perusrakenteissa tapahtuneet muutok-
set, jotka johtivat uusien koko yhteiskuntaelämän järjestämistä koskevien ajatusten esittämisel-
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le. Keskeinen koko tuota aikakautta leimannut kulttuuris-ideologinen muutos oli patriarkaali-
sen kulttuurin (dispositiivisten järjestelmien) hegemonistisen aseman rapautuminen sinä itses-
tään selvästi arvokkaana perintönä, jonka mukaan piti elää ja rakentaa yhteiskuntaa. Tämän 
murroksen taustalla oli kaikissa länsimaissa vallinnut sodanjälkeinen demokraattinen käänne, 
jonka seurauksena valtiosta tuli parlamentaaristen taistelujen kenttä ja sen patrimoniaalinen 
luonne heikkeni. Näin tapahtui myös Suomessa (ks. kohta 2.4.). Tämä loi edellytykset demo-
kraattisten prosessien suuntaamille yhteiskunnallisille muutoksille.  
Sotienjälkeisistä kulttuurisista muutoksista keskeisimpiä on ollut sukupolvien välisten suhtei-
den ja kasvatuksen tematiikan lähes täydellinen uudelleenhahmotus ajan poliittiselle suhdan-
teelle ominaisella demokratiaa ja tasa-arvoa sekä hyvinvointivaltiollista valtioajattelua ilmen-
tävällä tavalla. Tämän luvun teemana on näiden muutoksen kuvaaminen. Ensimmäisessä alalu-
vussa selostan niitä sodanjälkeisiä keskusteluja, joiden yhteydessä luotiin uutta post-
patriarkalistista ajattelua sukupolvien välisistä suhteista. Toisessa alaluvussa kuvaan lapsi- ja 
perhepoliittisen ajattelutavan rakentamista hyvinvointivaltiollisen kasvatusajattelun muotona. 
Luku päättyy yhteenveto-osaan, jossa täsmennän tarkasteluni pohjalta hahmottuvat hyvinvoin-
tivaltiollisen kasvatusstrategian perusajatukset.  
4.1. Patriarkalistista herruutuksen mallia puretaan
Väkivalta kiellettiin oppikouluissa 1832,
kansakouluissa 1914 ja perheissä 1984.
Olen hahmottanut kaksi suurta teema-aluetta ja keskustelukenttien kokonaisuutta, jotka toisiin-
sa kietoutuen ja toisiaan vahvistaen osallistuivat post-patriarkaalisen hyvinvointivaltiollisen
kasvatusajattelun rakentamiseen. Ensimmäinen niistä liittyy patriarkaalisten sukupolvisuhtei-
den kumoamiseen. Tätä murrosta olivat tuottamassa nuorisoikäisten väestöllinen ja kulttuuri-
nen eriytyminen aikuisten luomasta valtakulttuurista ja siihen liittynyt antiautoritaarinen lii-
kehdintä sekä sotienjälkeinen keskustelu lapsen oikeuksista. Näistä kulttuurisista virtauksista 
nousi voimakkaita demokratian laajentamispaineita kaikkialla yhteiskunnassa ja ne kaikki oli-
vat omiaan muuttamaan radikaalisti käsitystä lapsista yhteiskunnan jäseninä sekä lasten ase-
masta sukupolvien välisissä suhteissa ja kasvatuksessa. Naisliikkeen ja feministisen ajatteluta-
van vaikutuksen laajenemisen tavoin tämä kulttuurinen murros on merkittävästi heikentänyt 
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patriarkalistisen hallinnan malliin sisältyneen lasten ehdottomaan tottelemiseen perustuvan 
kasvatusajattelun tehoa yhteiskuntajärjestyksen turvaajana.  
Toinen kasvatuksen tematiikkaa rakentanut yhteiskunnallisen liikehdinnän ja keskustelujen 
kenttä pohjaa suomalaisen yhteiskunnan voimakkaaseen rakennemuutokseen ja niin sanottuun 
suureen muuttoon maaseudun kyliltä taajamiin ja kaupunkeihin. Tässä muutoksessa murtuivat 
vanhat maaseutuelämään sisältyneet lastenkasvatuksen rakenteet, jolloin oli pakko luoda palk-
katyöläisyyteen ja kaupunkimaisiin olosuhteisiin soveltuvaa viitekehystä kasvatuksen haastei-
den kohtaamiseksi käytännön tasolla. Tässä kentässä virisi ydinperhekeskeisen kasvatusmallin 
ylittäviä yhteistyöpyrkimyksiä vanhempien ja eri ammattikasvattajaryhmien välillä. Vaikka 
nämä teemat nousivat erilaisista yhteiskunnallisen toiminnan kentistä, niissä heijastui koko 
käsiteltävänä olevaa aikakautta voimakkaasti leimanneet pyrkimykset tasa-arvon ja demokrati-
an toteuttamisesta sekä koettujen ongelmien hyvinvointivaltiollisesta ratkaisutavasta. Niinpä 
kohdattuja ongelmia ei ratkottu kuridispositiivin mukaisesti patriarkaalisessa kuriin ja järjes-
tykseen saattamisen hengessä, vaan lähtökohtana oli reagoida jotenkin rakentavasti lasten ja 
nuorten tilanteeseen. Julkinen valta, valtio, käsitettiin tällöin luontevaksi osapuoleksi.  
?uorison nousu ja antiautoritäärinen liike uhmaavat ehdotonta aikuisvaltaa
Eräs keskeisimmistä kulttuurisista virtauksista 1950- luvun Suomessa oli aikuisten ehdotto-
maan kunnioittamiseen pohjaavan käyttäytymisnormiston joutuminen voimistuvan kritiikin 
kohteeksi. Välittömästi sotien jälkeen aikuisyhteiskuntaa huolestutti nopeasti kasvanut nuoriso-
rikollisuus sekä poliittisen kentän vasemmistolaistuminen.  Nuorison kiinnittäminen länsimai-
sen liberalistisen demokratian kannattajiksi koettiin tuolloin porvariston taholla tärkeäksi her-
ruusstrategiseksi haasteeksi. 1950-luvun loppupuolelta lähtien patriarkaalista yhteiskunta-
rauhaa alkoivat uhmata myös erilaiset nuorten parissa leviävät vallitsevia auktoriteetteja avoi-
mesti uhmaavat ajatussuunnat ja käyttäytymismallit provosoivasta pukeutumisesta tupakan-
polttoon tai muuten vain häiritsevään käyttäytymiseen. (Heiskanen & Mitchell 1985; Vesikan-
sa 1988a, 8–30; Ilves 1998, 11–18; Nieminen, Juha 1995, 110–188, 214–217; Tuominen 1991) 
Suhtautuminen alaikäiseen väestöön oli 1950-luvun lopulla vielä varsin patriarkaalinen. Sodan 
aikana nuorisojärjestöjen isänmaallisesta toiminnasta saatujen kokemusten pohjalta nuorten 
herättämää huolta ryhdyttiin eliitin toimesta ratkomaan luomalla nuorisojärjestöjen tukemiseen 
perustuva nuorisokasvatusjärjestelmä ”kunnon kansalaisten kasvattamiseksi rakkaaseen isän-
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maahamme ja lujan valtakunnan rakentamiseksi”, kuten vuonna 1946 perustetun nuorisotyön-
tekijöiden ammattilehden pääkirjoituksessa todettiin (sit. Vesikansa 1988a, 2; nuorisotyön his-
toriasta ks. Vesikansa 1988a; Nieminen 1995; Ilves 1998). 
Heiskanen ja Mitchell (1985) kuvaavat käsitteellä ”nuorison nousu” tätä 1950-luvun lopulta 
lähtien ilmennyttä nuorten uudenlaista uhmakkuutta ja itsetietoisuutta viestivää käyttäytymistä. 
Tämä ilmiö tulkittiin dramaattisesti sukupolvien välisenä kuiluna tai ristiriitana. Sukupolvien 
väliset ristiriidat -teeman myötä nuoriso, nuorisokulttuurit ja vastakulttuurit lanseerattiin uusina 
sanoina ja käsitteinä 1960- ja 70-lukujen yhteiskunnalliseen keskusteluun, jossa käsiteltäviä 
aiheita olivat yhdysvaltalaisen nuorisokulttuurin leviäminen Suomeen, rock-musiikki-innostus, 
nuorten jengiytyminen ja siihen liittynyt eri alakulttuurien, kuten popparien ja punkkareiden 
esiinmarssi sekä huumekokeilut (Heiskanen & Mitchell 1985, 137–235; Tuominen 1991).  
Kasvatuspoliittisen kentän keskeisimpiä poliittisia prosesseja sotien jälkeisinä vuosikymmeni-
nä oli koululaitoksen uudistaminen yhtenäiskoulujärjestelmäksi. Tämän uudistuksen valmistelu 
osui nuorisoliikehdinnän aktiivisimpiin vuosiin. Oppikoululaisnuorison keskuudessa virinnyt 
poliittinen aktiivisuus keskittyi tuolloin Suomen Teiniliittoon ja erityisesti sen helsinkiläiseen 
paikallisyhdistykseen. Teiniliiton aktiivit kävivät vilkasta kasvatus- ja koulutuspoliittista kes-
kustelua. Jotkut liiton aktiiveista osallistuivat näkyvästi myös virallisella tasolla peruskoulu-
uudistuksen prosesseihin. (Nieminen, Juha 1995, 396–404; Telemäki 1999, 37–56; Kärenlampi 
1999) Ajalle ominaista keskusta-vasemmistolaista hegemoniaa virallisen julkisuuden koulupo-
liittisissa keskusteluissa kuvastaa silloisen kouluhallituksen yhteistyössä Kansalaiskasvatuksen 
Keskuksen kanssa Finlandia-talossa vuonna 1972 järjestämä seminaari Peruskoulu 73. Paikalla 
oli runsaasti keskeisiä uudistushankkeessa toimivia henkilöitä, kuten opetusministeri Ulf 
Sundqvist, ministeri, kouluhallituksen pääjohtaja R.H.Oittinen sekä useita viraston johtavia 
virkamiehiä ja koulualan järjestöjen edustajia.1
1 Muita paikalla olijoita olivat mm. kouluhallituksesta osastopäällikkö Paavo Ruuhijärvi, kokeilu- ja tutkimustoimiston 
päällikkö Erkki Aho, opetussuunnitelmatoimiston ylitarkastaja Jaakko Linnankivi, koulutarkastaja Clara Granberg sekä 
vapaan sivistystyön osaston päällikkö Kosti Huuhka, opetusministeriön kouluosaston päällikkö Voitto Kallio, Manner-
heimin Lastensuojeluliiton toiminnanjohtaja Jaakko Itälä, rehtorit Erkki Koski, ja Antti Kettunen, kasvatustieteen edus-
tajina professorit Erkki Lahdes ja Juhani Karvonen, Koulun Kerhokeskuksen toiminnanjohtaja Pirkko Kallio, Oppikou-
lunopettajien Keskusjärjestön puheenjohtaja Samuli Apajalahti sekä Suomen Kunnallisliiton koulusuunnittelupäällikkö 
Esko Toivonen. (Jokinen 1972) Rehtorit Koski ja Kettunen kuuluvat siihen joukkoon rehtoreita, joiden kouluissa ko-
keiltiin peruskoulun ensimmäistä opetussuunnitelmaa. Rehtori Koskeen tutustumme lähemmin kohdassa 5.3.   
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Kaikkien näiden korkeiden virkamiesten edessä Suomen Teiniliiton silloinen puheenjohtaja 
Erno Lehtinen julisti ”oppilaan näkökulmana” rajua, aikakauden marxilaisuusaaltoon pohjaa-
vaa luokka-analyyttistä tekstiä:
Tutkimukset osoittavat kiistattomasti, että koululaitos muokkaa oppilaitten asen-
teita porvarillisempaan suuntaan. Tämä tapahtuu sekä vasemmistolaisten että 
keskustalaisten kustannuksella. (Lehtinen 1972, 87) 
Samaan tapaan hän jatkoi koulutuspolitiikan kehitystendensseistä ja tavoitteista: 
Selvästi havaittavissa oleva piirre maamme koulutuspoliittisessa keskustelussa ja 
päätöksenteossa on pääomapiirien voimakas aktivoituminen. Pyrkimyksenä tällä 
pääomapiirien asioihin puuttumisella on pyrkiä suuntaamaan koulutuspolitiikkaa 
paremmin palvelemaan suurteollisuutemme välittömiä tarpeita ...  
Koululaisliikkeen piirissä on keskustan ja vasemmiston yhteistyön ohjenuoraksi 
kehittymässä demokraattisen koulutuspolitiikan linja. [Se] perustuu näkemykselle 
koulutuksen yhteiskunnallisista tehtävistä. Sen perustana on yhteiskunnalle ja sen 
kehitykselle asetettavat yleiset demokraattiset tavoitteet. Näitä yleisiä tavoitteita 
on asettuminen vastustamaan taloudellisen ja siten myös muun yhteiskunnallisen 
vallan keskittymistä yhä harvempien suurpääomanomistajien käsiin, kamppailu 
tasa-arvoisuuden lisäämiseksi kaikilla yhteiskunnan osa-alueilla, yhteiskunnan eri 
instituutioiden demokratisoiminen, yhteiskunnan suunnitelmallinen ja kansan 
enemmistön etujen mukainen kehittäminen sekä työ maailmanrauhan puolesta. 
(Lehtinen ema., 88–89) 
Lehtisen puheenvuoro kuvastaa tuon ajan poliittisessa julkisuudessa mahdollista kielenkäyttöä, jos-
sa sellaiset sanat kuin ”demokratia”, ”tasa-arvoisuus”, ”yhä harvemmat suurpääoman omistajat”, 
”pääomapiirit” ja ”työväenliike” olivat tavallisia. 1960- ja 70-luvuilla vallinnut puheavaruus kuvioi-
tui erityisesti sanojen ”demokratia” ja ”tasa-arvo” ympärille. Tätä kuvastaa esimerkiksi Valtion tie-
deneuvoston julkaisema tiedepoliittinen ohjelma vuodelta 1973. Siinä määriteltiin Suomen tiedepo-
litiikan suuntaviivoiksi yhteensä viisi aluetta, joille tutkimusta tuli suunnata. Näistä yksi oli ”demo-
kratian ja tasa-arvoisuuden toteutumisen tutkimus” (Ojaluoto 1979, 171). Ohjelma on myös osoitus 
siitä, miten toisen maailmansodan jälkeinen demokraattinen käänne mahdollisti uutta yhteiskunta-
politiikkaa toteuttavien varsin vahvan tunkeutumisen ainakin joihinkin valtiokoneiston elimiin.2
Antiautoritäärinen liike ajaa demokraattista yhteisöajattelua byrokraattiseen yhteiskuntaan 
Puoluepolitiikkaan ja parlamentaariseen julkisuuteen kiinnittyneen vasemmisto-keskustalaisen 
aktivismin rinnalla suomalaiseen kasvatuskeskusteluun alkoi kuusi- ja seitsemänkymmenlu-
2 Muut kyseisen tutkimusohjelman painopistealueet olivat kansanterveyden tutkimus, väestön elinolot ja kansallisen 
tuotantorakenteen kehitystekijät, ympäristötutkimus sekä työelämän ja työolojen tutkimus.  
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vuilla vaikuttaa myös läntisissä maissa levinnyt patriarkaalista yhteiskuntajärjestystä arvostel-
lut ns. antiautoritäärinen kulttuuriliike. Sen tausta oli paljolti fasismin perinnön purkamiseen 
liittyvässä yhteiskuntakriittisessä keskustelussa Saksan Liittotasavallassa. Tämän liikkeen pii-
rissä esiintyi monimuotoista byrokraattisia organisaatioita vastaan tähdättyä yhteiskunnallista 
aktivismia, joka ilmeni myös erilaisina demokraattisen yhteiselämän luomiseen pyrkivinä ko-
keiluina. Tällaisina Hirsch (1983) mainitsee vanhempien perustamat lastentarhat ja koulut, 
yhteisasumisprojektit, ”vaihtoehtotuotantoa” harjoittavat yhteisöt, itsehallinnolliset nuoriso-
keskukset, rikollisten ja syrjään ajautuneiden keskinäisapuprojektit sekä työläisten itsehallintoa 
teollisessa tuotannossa kokeilevat yritykset. Hirsch luonnehtii vaihtoehtoliikkeitä erityisesti 
opiskelijanuorison reaktiona tuon ajan kapitalistisen yhteiskunnan kriisi-ilmiöitä ja sen hie-
rarkkis-byrokraattisia, työnjaollisia ja välineellisiä organisoitumismuotoja vastaan. (Hirsch 
emt., 169–175)  
Suomessa antiautoritaarinen liikehdintä tuotti niin ikään erilaisten vähemmistöryhmien tai yh-
teiskunnassa alistettuna elävien oikeuksien puolustamisen ympärille muodostuvia yhteiskunta- 
ja kulttuuripoliittisia liikkeitä (ks. näistä esim. Tuominen 1991, 130–254). Kansainvälisen ra-
dikaaliliikkeen lentäviä lauseita oli feministisen liikkeen lanseeraama väite, jonka mukaan 
”henkilökohtainen on poliittista”. Tämän laajalle levinneen sloganin innostamana toisen aallon 
feministit alkoivat etsiä ja kokeilla uusia tapoja järjestää lapsiperheiden arkielämä siten, että se 
ei sitoisi naisia perinteisiin rooleihinsa lasten varhaiskasvattajina ja kodinpitäjinä. Feministinen 
naisten asemaa, perhettä ja kasvatusta koskeva keskustelu tuli osaksi myös pohjoismaista ja 
suomalaista hyvinvointivaltiollista projektia ja erityisesti lasten päivähoitoa vaatinutta liikettä. 
Suomalaiset feministit käynnistivät tuolloin keskustelun ”naisten kotityöstä” ja vaativat hoiva-
työn ammatillistumisen hyväksymistä. (esim. Salmi 1980; pohjoismaisten feministien hyvin-
vointivaltiokeskustelusta ks. Holter 1984)
Patriarkaalista kasvatusjärjestelmää pyrittiin purkamaan perustamalla edellä viitattuja vaihtoeh-
topäiväkoteja ja kouluja sekä kehittelemällä ideoita lapsikeskeisestä ja lasten alistamisesta va-
paasta kasvatuksesta. Monia kriittisen kasvatusliikkeen keskeisiä teoksia alettiin suomentaa 
1960- ja 1970-luvuilla. Esimerkiksi A.S. Neillin vuonna 1960 Englannissa ilmestynyt teos 
Summerhill.  Kasvatuksen uusi suunta julkaistiin Suomessa 1968 (Neill 1968). Neillin vuonna 
1972 ilmestynyt omaelämänkerta ”Reksi, reksi, koirankeksi” käännettiin nopeasti (Neill 1974). 
Kouluopetuksen jälkijättöisyyttä arvosteleva ja vaihtoehtoisia lähestymistapoja esittelevä Neil 
Postmanin ja Charles Weingartnerin teos Uutta luova opetus ilmestyi suomeksi vuonna 1970 
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(Postman & Weingartner 1970) ja tunnetun instituutiokriitikko Ivan Illichin teos Kouluttomaan
yhteiskuntaan ilmestyi suomeksi vuonna 1972 (Illich 1972). Antipatriarkaalisen kasvatuskes-
kustelun keskeisen edustajan Alice Millerin teokset Alussa oli kasvatus ja Älä huomaa ilmes-
tyivät suomeksi vuosina 1985 ja 1986.
Merkittävä vaikutus kasvatusalalla toimivien kentällä oli Kalevi Kaipion ja Kari Murron toi-
minta ”yhteisökasvatuksen” kehittäjinä. Kaipio osoitti teoksessaan Antakaa meille mahdolli-
suus (Kaipio 1977), että nuorisokotiin sijoitetut ”vaikeatkin” nuoret voivat muuttaa käyttäyty-
mistään, mikäli yhteisö, jossa he elävät, omaksuu avoimuuteen, oikeudenmukaisuuteen, tasa-
arvoon ja luottamukseen pohjaavat toimintaperiaatteet. Näitä periaatteita Kaipio ja Murto piti-
vät ”toimivan yhteisön” syntymisen edellytyksinä (Kaipio & Murto 1980). Kaipion ja Murron 
kokemukset yhteisökasvatuksen mahdollisuuksista kasvatuksellisten ongelmien kohtaamisessa 
myönteisin keinoin herättivät laajalti kiinnostusta ja optimismia ammattikasvattajien keskuu-
dessa. Ajatus siitä, että kasvatusyhteisön aikuisten toimintatavat ja siinä vallitseva moraalinen 
ilmapiiri vaikuttavat ratkaisevasti siihen, millä tavoin lapset ja nuoret toimivat, poikkesi olen-
naisesti sekä patriarkaalisesta aikuisten oikeassa olemisen perinteestä että yksilöpsykologisesta 
selittämistavasta. Yhteisökasvatuksellisen lähestymistavan mukaan lasten ja nuorten käyttäy-
tymisongelmien yhteydessä huomiota ei tullut kiinnittää lapsiin ja heidän puutteisiinsa, vaan 
aikuisten luoman yhteisön toimintaperiaatteisiin sekä aikuisiin kasvattajina, joiden omat me-
nettelytavat saattoivatkin osoittautua koettujen ongelmien syytekijäksi.3
Yhteisökasvatus-ajattelu soveltui hyvin antiautoritäärisen liikkeen tärkeänä pitämään yhteisöl-
lisyyden hyödyntämiseen sairauksien hoidon, terapian ja kuntoutuksen keskeisenä osatekijänä. 
Yhteisöajatteluun liittyi mielikuvia demokraattisesta yhteiskunnasta sekä ei-autoritäärisestä 
yhteiselämästä, joka perustui sen jäsenten tasa-arvoon. (ks. esim. Upanne 1979; Alanen ym. 
1978; Anttinen & Ojanen 1984; Isohanni 1983) Erityisesti lapsiin ja nuoriin liittyen tämä ajat-
telutapa heijastui kasvatuskeskusteluissa yleistyvänä puheena ”kasvuyhteisöistä” kasvatustie-
teille ominaisen kehityspsykologisen puhunnan sijaan. Esimerkiksi 1970-luvun lopulla istunut 
Parlamentaarinen nuorisokomitea tulkitsi lasten ja nuorten käytöshäiriöitä ja muita ongelmia 
tämän käsitteen avulla. Komitean arvion mukaan ”olemassa olevien kasvuyhteisöjen kyky tar-
jota sosiaalista tukea oli heikentynyt” ja siksi tarvittiin nuorisopolitiikkaa, joka edistäisi lasten 
ja nuorten kasvua ”täysipainoisesti voimavarojaan käyttäviksi, osallistuviksi ja tasa-arvoa edis-
3 Yhteisöteoreettinen ajattelu vaikutti merkittävästi koulun kasvatuskulttuurin uudistamispyrkimyksiin peruskoulu-
uudistuksen alkuvaiheissa (ks. Kouluhallitus 1980).  
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täviksi ihmisiksi”. (Komiteanmietintö 1980, 6–8; yhteisöllisyydestä yhteiskuntapoliittisena 
ratkaisuna 1960 – 1980-lukujen kansainvälisissä keskusteluissa ks. esim. Cohen 1985, 116–
127)
Vastaava diskursiivinen siirtymä yksilöpsykologisesta viitekehyksestä yksilön välittömien so-
siaalisten suhteiden ja elinympäristöjen huomioimiseen kehitykseen vaikuttavina tekijöinä oli 
tapahtumassa ihmistieteiden kentässä yleisemminkin, mistä oli seurauksena kasvatusilmiön 
tarkastelun monitieteellistyminen (esim. Richards & Light 1986; Henriques ym. 1984). Tätä 
kehitystä heijastaa mm. nuorisotutkimuksen ja yhteiskuntatieteellisesti suuntautuneen lapsuus-
tutkimuksen synty omina tutkimuskenttinään juuri näinä aikoina ja niiden tuleminen lapsia ja 
nuoria koskevan puhunnan uusiksi tuottajiksi.4
Lapsen oikeuksien periaate kumoaa patriarkaalisen kasvatusvallan oikeutuksen 
Merkittävä yhteiskunnallisen toiminnan kenttä, jolla murennettiin patriarkaalisen kasvatusval-
lan hegemoniaa sukupolvien välisiä suhteita koskevan moraalin itsestään selvänä perustana, oli 
lapsen oikeuksien edistämiseen liittyvä valmistelutyö Yhdistyneiden kansakuntien piirissä. 
Tätä valmistelutyötä tehtiin 1950-luvulta lähtien jatkona YK:n Ihmisoikeuksien julistuksen 
hyväksymiselle vuonna 1948. Vuonna 1959 Yhdistyneet kansakunnat hyväksyi Lapsen oike-
uksien julistuksen. Sen jäsenvaltiot ovat sittemmin joutuneet paneutumaan lapsenoikeuskysy-
mykseen osana yleistä ihmisoikeusajattelun edistämistä. Vuoden 1959 sopimus hyväksyttiin 
YK:ssa vuonna 1989 kehiteltynä versiona. Tämä sopimus ratifioitiin lähes välittömästi kaikissa 
muissa maissa paitsi Yhdysvalloissa ja Etiopiassa. (Freeman 1997, erit. 47–59) Suomessa so-
pimus astui voimaan lain tapaan velvoittavana asiakirjana vuonna 1991 Lapsen oikeuksien 
yleissopimuksen nimellä (Valtiosopimus 60/1991).  
Lapsen oikeuksia koskevan julistuksen viemiseksi käytäntöön Yhdistyneet Kansakunnat julisti 
vuoden 1979 Kansainväliseksi Lapsen vuodeksi. Silloisen Lapsen oikeuksien julistuksen sisäl-
lön tiivisti lainsäädäntöneuvos Risto Jaakkola seuraavasti Lapsen vuoden 1979 yhteydessä jär-
jestetyssä seminaarissa pitämässään puheenvuorossa seuraavasti: 
4Nuorisotutkimus-lehti esimerkiksi perustettiin vuonna 1983. Yhteiskuntatieteellinen lapsuustutkimus virisi Suomessa 
hieman myöhemmin, mutta se nousi vastaavalla tavalla monitieteellisestä lapsista kiinnostuneiden kulttuurintutkijoiden, 
sosiologien ja psykologien kentästä, mikä on nähtävissä seuraavassa alaluvussa tarkasteltavista tekstiesimerkeistä.  Oma 
tutkijanurani käynnistyi juuri silloin, kun nuorisotutkimus otti ensi askeleitaan Suomessa. Sain opetusministeriön apu-
rahan yhteisökasvatuksen mahdollisuuksien tutkimiseksi nuorisotyössä (ks. Vesikansa 1988a,b).    
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Tässä ylevässä asiakirjassa lähtökohtana on ajatus lapsesta fyysisesti ja psyykki-
sesti kypsymättömänä olentona, jolle ihmiskunta on velvollinen antamaan parasta 
mitä se sille pystyy tarjoamaan. Lapsen on saatava nauttia erityistä suojelua, hä-
nellä on oikeus nimeen ja kansalaisuuteen, sosiaaliturvaan, ravintoon, asumiseen, 
virkistykseen ja lääkintähuoltoon, perheen huolenpitoon ja vastuuseen, hellyy-
teen, turvallisuuteen ja koulutukseen. Häntä on suojeltava laiminlyönneiltä, jul-
muudelta ja väärinkäytöltä. Pientä lasta ei saa panna työhön. Lapsen tulee aina ja 
kaikissa olosuhteissa olla ensi sijalla suojelua ja apua annettaessa. Häntä on kas-
vatettava ymmärtämyksen, suvaitsevaisuuden, kansojen välisen ystävyyden, rau-
han ja yleismaailmallisen veljeyden hengessä sekä täysin tietoisena siitä, että hä-
nen tarmonsa ja kykynsä on saatettava palvelemaan hänen lähimmäisiään. (Jaak-
kola 1980, 21) 
Lapsen oikeuksien julistus on merkittävä teksti siinä suhteessa, että siinä puhutaan, missä hen-
gessä lapsia on kasvatettava, jolloin huomio kohdistuu aikuisiin ja heidän arvoihinsa ja motii-
veihinsa kasvattajina. Tämä on täysin vastakkainen suunta verrattuna porvarilliseen kasvatus-
dispositiiviin, jolle on ominaista kiinnittää huomio siihen, millainen lapsen tulee olla ja miten 
tämän tulee käyttäytyä, ei vain kasvatuksen tavoitteen näkökulmasta vaan myös kasvatussuh-
teen osapuolena.
Lapsenoikeusajattelussa on merkittävää siihen sisältyvä lapsen edun periaate. Tämä periaate 
kumosi patriarkaalisen pater potestas -periaatteen, jonka mukaan lapsi on vanhempiensa mää-
räys- ja holhousvallan alainen. Sopimus rinnastaa lapset valtion kansalaisina aikuisväestöön ja 
turvaa lapsen oikeuden vaikuttaa omaa elämäänsä koskevaan päätöksentekoon velvoittamalla 
aikuisia kuuntelemaan lasta ja luomaan edellytyksiä sille, että hänellä on mahdollisuus kehitys-
astettaan vastaavaan mielipiteenilmaisuun. Samalla sopimus kirjaa lapsen oikeudeksi saada 
osakseen aivan tietynlaista kohtelua, jossa toteutuu sekä lapsen ihmisarvo aikuisiin nähden 
tasa-arvoisena kansalaisena että lapsiväestön erityisyys vielä kasvamassa ja kehittymässä ole-
vina sekä muiden huolenpidosta riippuvaisina ihmisinä. Lapsuuden erityisyyden huomioon 
ottaminen ilmenee sopimuksessa myös lapsen oikeutena riittävään koulutukseen sekä virikkei-
seen kasvuympäristöön ja vapaa-ajanvieton mahdollisuuksiin. (ks. Lapsen oikeuksien sopimus, 
31.artikla)
Lapsen oikeudet hyväksyvä ajattelutapa heijastui Suomessa 1970- ja 1980-luvuilla uudistetuissa 
Lastensuojelulaissa (LSL 1983/683) sekä Laissa lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta (HTL 
361/1983; tämän lain säätämisen historiasta ks. Savolainen 1984). Yhdessä ne merkitsivät patriar-
kaalisen lasten kohtelun kumoamista ja lapsen hyväksymistä moraalisesti varteenotettavana henki-
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lönä yhteiskuntajärjestyksen rakentamisen periaatteena. Lastensuojelulaissa lapsen oikeudeksi mää-
riteltiin ” oikeus turvalliseen ja virikkeitä antavaan kasvuympäristöön, tasapainoiseen ja monipuoli-
seen kehitykseen sekä etusija erityiseen suojeluun” (LSL 1 §). Lain toisen momentin mukaan las-
tensuojelua on sekä vaikuttaminen lasten yleisiin kasvuoloihin ja huoltajien tukeminen lasten kasva-
tuksessa että perhe- ja yksilökohtainen lastensuojelu. Lain mukaan lastensuojelun (t)avoitteena on, 
että lapsi saa kaikissa olosuhteissa sellaisen huollon kuin lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta 
annetussa laissa (361/1983) on säädetty” (LSL 2 §). Laissa pidetään lapsena alle 18-vuotiasta ja 
nuorena alle 21-vuotiasta henkilöä (LSL 3 §).
Merkittävää lastensuojelulaissa on lastensuojelun määrittely perhekasvatuksen alaa laajempana ky-
symyksenä eli sekä vaikuttamisena yleisiin lasten kasvuolosuhteisiin että perhe- yksilökohtaisena 
toimintana lasten oikeutena säädettyjen asioiden toteutumiseksi heidän elämässään. Lastenhuoltola-
kiin puolestaan on selkeästi kirjattu antipatriarkalistinen käsitys vanhempien oikeuksista ja velvolli-
suuksista kasvattajina sekä lapsesta kasvatuksen osapuolena. Laissa säädetään lapsen oikeudesta 
voida elää siten, että joku aikuinen henkilö on heistä henkilökohtaisesti vastuussa. Tämä oikeus 
käsitteellistettiin laissa termillä huolto. Huolto määritellään laissa seuraavasti:
Lapsen huollon tarkoituksena on turvata lapsen tasapainoinen kehitys ja hyvin-
vointi lapsen yksilöllisten tarpeiden ja toivomusten mukaisesti. Huollon tulee tur-
vata myönteiset ja läheiset ihmissuhteet erityisesti lapsen ja hänen vanhempiensa 
välillä. 
  Lapselle tulee turvata hyvä hoito ja kasvatus sekä lapsen ikään ja kehitystasoon 
nähden tarpeellinen valvonta ja huolenpito. Lapselle on pyrittävä antamaan turval-
linen ja virikkeitä antava kasvuympäristö sekä lapsen taipumuksia ja toivomuksia 
vastaava koulutus.
  Lasta tulee kasvattaa siten, että lapsi saa osakseen ymmärtämystä, turvaa ja hel-
lyyttä. Lasta ei saa alistaa, kurittaa ruumiillisesti eikä kohdella muulla tavoin 
loukkaavasti. Lapsen itsenäistymistä sekä kasvamista vastuullisuuteen ja aikui-
suuteen tulee tukea ja edistää. (HTL 361/1983 1 §; kurs. SV)
Merkittävää yllä siteeratussa huoltolain pykälässä on, että se määrittelee huollon funktion ko-
konaisvaltaisena huolenpitona kaikista niistä asioista, joiden on katsottava olevan lapsen ”tasa-
painoisen kehityksen ja hyvinvoinnin” kannalta tärkeitä. Lapsen oikeudeksi säädetään, että 
joku aikuinen on vastuussa siitä, että nämä asiat toteutuvat lapsen osalta heidän arjessaan.
Sanaa kasvatus käytetään laissa kahdessa eri merkityksessä suhteessa huollon käsitteeseen: 
yhtäältä se määrittyy hoidon rinnakkaiskäsitteenä (”hyvä hoito ja kasvatus”) ja toisaalta sillä 
viitataan niihin periaatteisiin, joita aikuisen tulee noudattaa toimiessaan lapsen hyväksi huolen-
pidon tarkoituksessa (”Lasta tulee kasvattaa siten, että…”). Laissa kirjatut viittaukset hyviin 
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ihmissuhteisiin, virikkeellisiin kasvuympäristöihin ja koulutukseen puolestaan on käsitettävä 
lainsäätäjien tulkinnoiksi siitä, millaiset asiat ovat välttämättömiä lapsen tasapainoisen kehi-
tyksen ja hyvinvoinnin kannalta. Ts. ne edustavat asioita, joiden suhteen huoltajien on kannet-
tava huolta arjen käytäntöjen tasolla.
Vanhempien tulee tämän mukaan omassa käyttäytymisessään toteuttaa laissa säädettyjä hyvän 
hoidon, kasvatuksen ja huolenpidon periaatteita. Lain 4 §:n perusteella vanhempien tehtäväksi 
voidaan tulkita kuuluvan myös sen turvaaminen, että lapselle ylipäätään tapahtuu perheen ul-
kopuolisessa elämässä mahdollisimman paljon hyviä ja mahdollisimman vähän huonoja asioita 
1 §:ssä säädettyjen asioiden näkökulmasta. Huollon käytännön ”toimialan” voidaan näin tulkita 
laajenevan perheen rajojen ulkopuolelle, kun vanhempien/huoltajien velvollisuudeksi sääde-
tään turvata, että lapsen elämäntilanne kokonaisuudessaan vastaa laissa kuvattujen lapselle 
hyvän tai lapsen edun ilmenemismuotoja. Näin vanhemmat määrittyvät lapsen ensisijaisiksi 
edunvalvojiksi ja lastensa suojelijoiksi myös perheen ulkopuolisissa tilanteissa.5
Lastenhuoltolain lähtökohtana oli, kuten Savolainen (1984, 13) korostaa, lapsen huollon tulkit-
seminen lapsen oikeutena saada vanhemmiltaan tai heidän korvikkeiltaan tietyntasoista huo-
lenpitoa. Myös ongelmallisia kasvatustilanteita tuli uuden lain perusteella ratkaista lapsen etua 
ajatellen sekä hänen autonomiaansa kunnioittaen. Uuden lain mukaan lasta tuli kohdella van-
hempiinsa nähden tasa-arvoisena henkilönä, jolla on oma tahto ja toivomukset. Samalla kumot-
tiin vanhempien oikeus ruumiilliseen kuritukseen kasvatuskeinona. Laki merkitsi muutosta 
myös vanhempien oikeuksiin kasvattajina: vanhemmille säädettiin kasvatusoikeus patrimoniaa-
lisen valtion mielivaltaisia interventioita vastaan. Vanhempien velvollisuudeksi säädettiin kui-
tenkin kasvattaa lasta hyvän huollon periaatteiden mukaisesti, jolloin ainoastaan vanhempien 
5 Tällaisia tilanteita ovat esimerkiksi sellaiset, missä vanhemmat havaitsevat lapsen koulunkäynnissä esiintyvän ongel-
mia ja haluavat selvittää, mitä koulussa tapahtuu. Huoltajan ominaisuudessa heidän velvollisuutenaan voidaan tällöin 
tulkita olevan selvittää, saako lapsi osakseen sellaista kohtelua kuin lastensuojelulaki ja hyvän huollon käsite edellyttä-
vät. Esimerkki tällaisesta tilanteesta on lapsen kiusaamisen tuleminen vanhemman tietoon. Koska kiusaamisen tiedetään 
yleisesti olevan lapsen kannalta erittäin vakava ongelma, hyvää huoltoa on yhteydenotto kouluun ja sen vaatiminen, että 
kiusaaminen selvitetään ja asiaan haetaan ratkaisuja. Lastensuojelullisena kysymyksenä tällaisissa tilanteissa on aina 
sekä kyseiseen tilanteeseen osallistuvien yksilöiden toiminnan tarkastelun taso että yhteiskuntapoliittinen toiminta-
resursseihin ja toimintakulttuuriin liittyvä tausta. Viimeaikaisissa keskusteluissa on puhuttu rakenteellisesta välinpitä-
mättömyydestä lastensuojelullisena ongelmana (Salmi ym. 2004). Toisin päin ajateltuna voidaan puhua rakenteellisesta 
huolenpidosta ja huolenpidon rakenteista. Käytännön tasolla voidaan ajatella niissä olevan kyse ehkäisevästä lastensuo-
jelusta, johon uusitussa lastensuojelulaissa viitataan ”lasten ja nuorten hyvinvoinnin edistämisenä” (LSL417/2007, 
toinen luku).  Peruskoulun oppilashuollollinen toiminta eri järjestelmineen voidaan tulkita tällaisiksi huolenpidon raken-




todistettu laiminlyönti tai lapsen kaltoin kohtelu voi olla perustelu vanhemmuuden menettämi-
seen. (Savolainen emt., 12–18)  
Lastensuojelu- ja lastenhuoltolaki kuvastavat sodanjälkeisiä ideologis-poliittisia muutoksia, joiden 
myötä patrimoniaalinen tapa tulkita lapsikysymystä sekä individualisoiva ja moralisoiva kasva-
tusajattelu alkoivat väistyä, kun yhteiskunnassa ratkaistavia ongelmia lähestyttiin demokratian ja 
tasa-arvon näkökulmasta ja niitä tulkittiin enenevästi historiallis-yhteiskunnallisten tekijöiden vai-
kutuksesta syntyneinä ilmiöinä. Kyseisten ongelmien ratkaisussa haluttiin hyvinvointivaltiolliseen 
eetokseen tukeutuen edetä sekä yhteiskuntapoliittisin toimenpitein että yksilöiden tasolla. Tämän 
ajattelutavan pohjalta alkoi sotienjälkeisinä vuosikymmeninä syntyä uudenlaista familismia purka-
vaa monitieteellistä kasvatusajattelua. Tätä ajattelua tuotettiin sekä kasvatuksesta käytännössä vas-
taavien keskuudessa että hyvinvointivaltiolliseen projektiin sitoutuneiden tutkijoiden keskuudessa. 
Seuraavassa alaluvussa tarkastelen, millaisten teemojen ja tulkintojen avulla hyvinvointivaltiollise-
na kasvatusajatteluna kutsumaani ajatusrakennelmaa tuotettiin 1970- ja 1980-lukujen kasvatuskes-
kusteluissa.
4.2. Hyvinvointivaltion kasvatuspolitiikka hahmottuu
Merkittävä erityisesti Suomeen liittyvä tekijä, joka osaltaan edisti patriarkaalisen kasvatuskult-
tuurin rapautumista, oli sodanjälkeinen nopea elinkeino- ja asutusrakenteen muutos, jonka yh-
teydessä Suomesta tuli muiden eurooppalaisten valtioiden tapaan teollisuuteen ja palkkatyöhön 
perustuva yhteiskunta. Tämä kokonaisvaltainen yhteiskunnallinen murros pakotti etsimään 
uusia lähtökohtia lasten kasvatus- ja huolenpitotehtävän tulkinnalle. Tätä etsimistä tehtiin niin 
yhteiskunnan mikrotasolla perheissä ja hyvinvointivaltion kasvatusyhteisöissä, kuten päiväko-
deissa ja kouluissa, kuin myös hallinnon, tutkijayhteisöjen ja kansalaisyhteiskunnan piirissä. 
Lapsi- ja nuorisokysymykset nousivat erityisesti 1970-luvulla vastaavalla tavalla merkittäväksi 
ja aikakauden yhteiskunnallisesti aktiivisia piirejä kiehtovaksi asiaksi kuin konsanaan 1700- ja 
1800-luvuilla, jolloin porvarillisen kasvatusajattelun perusteita luotiin. Osaltaan tässä oli kyse 
valtiollisen politiikan uudistusprosessien, ”yhteiskuntasuunnittelun”, edellyttämän yhteiskunta-
tutkimuksen lisääntymisestä (esim. Uusitalo 1974). Tätä muutosta kuvaa suomalaisen sosiolo-
gian sodanjälkeisen sukupolven edustaja Marjatta Marin (1980) seuraavalla tavalla: 
(S)osiologien näkökulma on yhä selvemmin siirtynyt makroilmiöiden painotuk-
seen; pienryhmä- ja yksilötason ilmiöt ja selitykset ovat jääneet sivummalle. Sitä 
128
142
paitsi on nähtävissä suunnittelun mukaantulo yhteiskunnan analyysiin. Sosiologi-
assa on siten tietoisesti pyritty aikaansaamaan yhteiskuntakäsitys, jossa suunnitte-
lu on mukana eräänä elementtinä: yhteiskunta nähdään ohjattavana järjestelmänä 
ja tässä painotetaan makrotason ohjantaa. Tällä perusnäkemyksellä on luonnolli-
sesti vaikutusta siihen, mistä johtuvina yhteiskuntamme ongelmat nähdään ja mil-
laisia parannuskeinoja niihin osoitetaan. Poikkeavuus nähdään mm. osana yhteis-
kunnan kontrolliongelmaa: ”sopeuttamisen” (so. yksilöön kohdistuvien toimenpi-
teiden) tilalle astuu ”politiikka” (terveyspolitiikka, kriminaalipolitiikka jne.), siis 
yhteiskuntatason tavoitteiset ratkaisut. Merkillepantavaa myös on, että muutosta 
tarkasteltaessa ”sosiaalisen” tilalle astuu ”yhteiskunnallinen”. ”Sosiaalinen ” ter-
minä on perustieteellinen, sosiologinen termi: se lähtee ihmisten välisestä vuoro-
vaikutuksesta ja ihmisyhteisön piirteistä erotuksena yksilöllisistä, fysikaalisista 
tms. piirteistä. ”Yhteiskunta” taas on terminä olemukseltaan lähinnä hallinnolli-
nen: se painottaa yhteiselämän vakiintuneita rakenteita ja muotoja, ja sitä käyte-
tään usein jopa rinnakkaisena valtio-termin kanssa. (Marin emt., 12–13) 
Tämä ajattelutapojen muutos heijastui myös kansalaisyhteiskunnassa virinneissä keskusteluis-
sa, joilla pyrittiin hahmottamaan kasvatuskysymyksen tulkintatapoja etsittäessä käytännön rat-
kaisuja lasten ja nuorten kasvatuksessa kohdattuihin ongelmiin. Näissä tutkimuksen, hallinnon 
ja kansalaisjärjestöjen piireissä sekä kasvatuksen arjen kentillä käydyissä keskusteluissa toteu-
tui hyvinvointivaltiollisena kasvatuspolitiikkana luonnehtimani lapsi- ja perhepoliittisen ajatte-
lun läpimurto eräänä hyvinvointivaltiollisen eetoksen soveltamisen keskeisistä sisältöalueista. 
Tämän alaluvun teemana on kuvata tätä prosessia. 
Suuri muutto lähiöihin mullistaa kasvatusolosuhteet ja kasvatusilmiön tulkinnan 
Suomi koki 1950 – 1970-luvuilla kansainvälisessä mitassa ennätysmäisen nopean rakennemuu-
toksen maatalousvaltaisesta ja maaseutuelämään painottuneesta yhteiskunnasta asutustaajamiin 
ja kaupunkeihin keskittyväksi ja palkkatyöhön perustuvaksi teollisuus- ja palveluyhteiskunnak-
si (Ahponen & Järvelä 1983). Tämän suomalaisessa yhteiskuntatieteellisessä kirjallisuudessa 
suureksi muutoksi kutsutun (Gronow ym.1977, 471–480) yhteiskunnallisen murrosprosessin 
yhteydessä rakennettiin lähiöiksi kutsuttuja asuinalueita kaupunkeihin ja asutuskeskuksiin 
muuttaneille ihmisille. Muutto lähiöihin pakotti kohtaamaan kaupunkimaisen asumisen ja teol-
lisuustyön asettamat rajoitukset lasten hoidon ja kasvatuksen järjestelyjen suhteen.
Sosiologisesti tässä oli kyse samasta muutoksesta, joka esimerkiksi Isossa-Britanniassa koettiin 
teollisen vallankumouksen ja kapitalismin läpimurron yhteydessä 1700- ja 1800-luvuilla. Tuol-
loin lastenkasvatusongelmaa käsiteltiin patrimoniaalisen valtion ja porvarillisen eliitin hege-
monian luomassa poliittisessa tilassa, jolloin ratkaisuiksi luotiin filantrooppinen liike ja fami-
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listinen ideologia perheisiin kohdistuvan moraalisäätelyn mekanismeina sekä oppivelvollisuus-
koulu lapsiin kohdistuvan välittömän hallinnallisen vallan mekanismina. Suomalaisen yhteis-
kunnan suuri rakennemuutos toteutui keskusta-vasemmiston poliittis-ideologisen vaikutuksen 
ja hyvinvointivaltiollisen eetoksen vahvan ilmapiirivaikutuksen olosuhteissa. Lapsia ja nuoria 
koskevia huolen aiheita käsiteltiin sen kannalta, mitä uusi lastenkasvatustilanne edellytti harjoi-
tettavalta yhteiskuntapolitiikalta. Tämä kohdisti huomion niihin konkreettisiin olosuhteisiin, 
joissa moderni palkkatyöläisperhe eli, sekä siihen, miten syntynyttä tilannetta tuli tulkita lasten 
kasvun ja kehityksen tarpeiden ja lapsiperheiden huolenpito- ja kasvatusmahdollisuuksien kan-
nalta. Tähän lähestymistapaan vaikutti osaltaan suomalaisten yhteiskuntatieteilijöiden keskuu-
dessa levinnyt marxilainen ajattelutapa, joka kiinnitti huomion ihmisten materiaalisiin elin-
olosuhteisiin heidän käyttäytymisensä tulkinnassa (esim. Kasvio ym.1972).  
Merkittävä monitieteellinen tutkimushanke, jossa materialistista viitekehystä hyödynnettiin ja 
jossa pyrittiin hahmottamaan nopean kaupungistumis- ja teollistumisprosessin vaikutuksia ih-
misten arjessa, oli Jyväskylän yliopistossa professori Martti Takalan johdolla vuosina 1977 – 
1981 toteutettu elinolojen ja elämäntavan muutoksen tutkimusohjelma. Siinä kasvatuksen 
problematiikkaa lähestyttiin lapsiperheiden konkreettisten materiaalisten elinolojen ja käytän-
töjen tasolla. Keskeistä oli ajatus ihmisten tekemän työn sekä arjen toimintojen muodostaman 
kokonaisuuden perustavasta vaikutuksesta sekä ihmissuhteiden että tietoisuuden tason ilmiöi-
hin, kuten perheiden sisäisiin suhteisiin, harrastuksiin ja lasten kasvatukseen. Lähtökohtana oli 
”keskiverto palkkatyöläisperhe”, ei niinkään jotkut köyhät tai moniongelmaiset erikoistapauk-
set. Lastenkasvatus hahmotettiin perheen elämäntavan pohjalta rakentuvana ilmiönä, johon 
vaikuttivat yhtäältä vanhempien sosiaalinen asema, oma kasvatus ja käsitykset lapsista, koulu-
tus ja ammattikokemus sekä muut henkilöhistorialliset tekijät ja toisaalta perheen elinolot sekä 
vanhempien perheenjäsenten toimintojen sisältö ja keskinäinen vuorovaikutus. (Takala, Martti 
1980; Ahponen & Järvelä 1983)
Elämäntavan muutosten tutkimushanke synnytti suuren määrän tutkimuksia palkkatyöläisper-
heiden ajankäytöstä, arjen selviytymiskeinoista, päihteidenkäytöstä, kulttuuriharrastuksista 
sekä tavoista toimia ja olla lasten kanssa. Perheiden elämäntavan materiaalisia ja henkisiä ehto-
ja koskevan tiedon pohjalta kasvatuksen tematiikka kiinnitettiin paljolti kysymykseen siitä, 
mikä asema kasvatuksella ylipäätään saattoi olla uusissa kaupunkimaisissa olosuhteissa. Tut-
kimuksen pohjalta kiinnitettiin huomiota mm. siihen, että lapsiperheiden ajankäyttö oli niin 
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tiukkaa, ettei esimerkiksi vanhempien keskinäisiin keskusteluihin juuri jäänyt aikaa. Vanhem-
pien sosiaalisen aktiivisuuden havaittiin myös heikkenevän lasten- ja kodinhoidon aiheuttaman 
sosiaalisen sidonnaisuuden takia. Lähiöelämän tulkittiin edistävän perhekeskeistä elämäntapaa 
ja vieraannuttavan ihmisiä sosiaalisesta ja yhteiskunnallisesta osallistumisesta, jolloin arjessa 
koetut paineet patoutuivat perheen sisään. Aviopuolisoiden keskinäisten jännitteiden tulkittiin 
voivan purkautua mm. siten, että mies pakeni perheen ulkopuolisiin harrastuksiin tai lähiöka-
pakkaan. (Säntti 1983; Julkunen 1975; Kortteinen 1982; Ahponen & Järvelä 1983; Sulkunen 
ym. 1985) 
Kasvatusta koskevat käytännön kysymykset nousivat vilkkaan keskustelun kohteeksi, kun uu-
sissa lähiöyhdyskunnissa lasten ja nuorten kasvatus ja heistä huolehtiminen osoittautui varsin 
konkreettisin tavoin ongelmalliseksi. Lapset kokoontuivat rappukäytävissä ja heidän meluami-
sensa koettiin usein häiriöksi. Lasten kasvaminen murrosikäisiksi betonilähiöympäristössä pe-
lotti monia vanhempia. Nuorten toimettomuudesta ajateltiin myös seuraavan väkivaltaista jen-
gikäyttäytymistä. (lähiönuoriin liittyvistä keskusteluista ks. Vesikansa 1988b, 118–120; myös 
Viirkorpi 1983) Lapsista ja nuorista eri rooleissa vastaavat aikuiset joutuivat tällöin kohtaa-
maan toisensa ja ratkaisemaan kulloinkin ilmaantuneita ongelmia yhteistyössä. Näissä arjen 
tilanteissa kasvatus murtautui perhekeskeisestä viitekehyksestä ja ikään kuin ”yhdyskunnallis-
tui”, kun lasten ja nuorten käyttäytymistä pohdittiin naapuruston ja eri ammattikasvattajien 
kesken (Vesikansa 1982a). Tällöin myös kohdattiin erilaisten kasvatuskäsitysten moninaisuus 
ja tarve löytää yhteisiä suuntaviivoja lastenkasvatukseen liittyvien käytännön ongelmien ratkai-
semiseksi. Kuten Ahponen (1980) edellä viitatun elämäntapatutkimuksen tuloksia tiivistää:  
Aikaisemmin kasvatus on nähty lähinnä hoitona ja kurina, sen kummempia me-
netelmiä ei vaadittu. Nyt kasvatus on todettu erääksi perheen keskeisistä tehtävis-
tä, ja kodin, päiväkodin ja koulun kasvatustavoitteiden yhteensovittaminen on-
gelmalliseksi. (Ahponen ema., 134) 
Asuminen uudenlaissa ympäristöissä viritti monenlaista toimintaa, jolla pyrittiin vastaamaan 
pienten lasten hoidon ja varttuneempien lasten vapaa-ajanvieton tarpeisiin. Suomeen tuotiin 
tuolloin yhdyskuntatyö uudeksi sosiaali- ja nuorisotyön muodoksi tukemaan asuinalueiden 
asukkaita heidän pyrkimyksissään kehittää omaa aluettaan lapsiperheille ystävällisemmiksi ja 
viihtyisämmiksi. Yhdyskuntatyön avulla pyrittiin voittamaan lähiöasukkaiden vieraantunei-
suutta ja tukea heitä saamaan äänensä vaikuttamaan yhdyskuntasuunnitteluun ja poliittisiin 
prosesseihin, joissa pankkien, vakuutuslaitosten ja yksityisten yritysten katsottiin liiaksi sääte-
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levän yhdyskuntien rakentamista (Mannerheimin lastensuojeluliitto 1974). Yhdyskuntatyön 
keskeinen kohdealue oli juuri lasten ja nuorten kasvatuskysymykset, jossa pyrittiin edistämään 
asukkaiden keskinäistä sekä asukkaiden ja hyvinvointivaltion työntekijöiden keskinäistä yh-
teistyötä lasten ja nuorten vapaa-ajanvieton ongelmien ratkaisemiseksi. (Viirkorpi 1983; Kort-
teinen 1982) Monilla asuinalueilla lasten ja nuorten vanhemmat ryhtyivät järjestämään nuorille 
kerhotiloja kerrostalojen kellareista ja kunnilta alettiin vaatia toimenpiteitä nuorten vapaa-
ajanviettomahdollisuuksien järjestämiseksi. Nuoret itsekin toimivat aktiivisesti saadakseen 
”omia tiloja”. Tämä kehitys johti suuremmissa kaupungeissa ja kasvavissa taajamissa kunnal-
listen nuorten kerhojen tai nuorisokahviloiden perustamiseen. (ks. tarkemmin Vesikansa 
1988a, 19–64; 1991; Saarikangas 2003; Ilves 1998, 47–80)6
Myös koulut kohtasivat kasvatustilanteen murroksen. Rauhattomaksi ja vaikeasti hallittavaksi 
koettu kasvatustilanne määriteltiin kouluinstituution sisäisessä puhunnassa ”työrauhahäiriöinä” 
(Kouluhallitus 1979). Osittain tilanteeseen vaikutti vuonna 1968 käynnistynyt ja koko 1970-
luvun kestänyt siirtyminen peruskoulujärjestelmään. Tämän uudistuksen yhteydessä tuotetun 
koulukasvatusajattelun viitekehyksessä työrauhakysymystä tulkittiin aikakauden luomassa mo-
nitieteellisessä ja kasvatustilanteiden monitahoisuutta korostavassa ilmapiirissä, jossa oppilaita 
tai heidän vanhempiaan ei enää nähty itsestään selvinä syypäinä syntyneisiin ongelmatilantei-
siin. Palaan tähän kysymykseen seuraavassa luvussa, jossa käsittelen tarkemmin peruskoulun 
kasvatusajattelua.
Hyvinvointivaltiolliselle vaiheelle oli ominaista pyrkimys kaikkien lasten ja nuorten kanssa 
tekemisissä olevien ja heistä vastuuta kantavien pyrkimys edistää eri kasvattajatahojen yhteis-
työtä. Esimerkiksi Jyväskylän kaupunki käynnisti vuonna 1977 kasvatusprojektin, jonka tehtä-
väksi määriteltiin  
yhtenäistää kasvatusta kodeissa ja kasvatuksellisissa toimipisteissä ja toisaalta te-
hostaa kasvatuksellisia menetelmiä erilaisen ohjannan ja neuvonnan muodossa.7
6 Nuorisotyön historian tutkimuksessa tämä kunnallisen nuorisotyön syntyperusta usein sivuutetaan, jolloin jää myös 
ymmärtämättä nuorisotyöinstituutioon sisään rakentunut kaksijakoisuus yhtäältä patrimoniaalisen valtion sodanjälkei-
sessä tilanteessa synnyttämänä hallinnallisena järjestelmänä, jossa tukeuduttiin nuorisojärjestöjen oletettuihin mahdolli-
suuksiin toimia nuoria yhteiskuntaan integroivina mekanismeina, ja toisaalta paikallisyhteisöissä vanhempien ja muiden 
nuoria lähellä olevien aikuisten painostuksesta luotuna kunnallisena hyvinvointivaltiollisena peruspalveluna (Nieminen, 
Juha 1995, 365–376; ks. myös Vesikansa 1988a, 40–64; Viirkorpi 1983). 
7  ”Jyväskylä kasvattaa ensi vuonna sekä lapsia että vanhempia”. (HS 14.12.1976) Ks. myös ”Suomalaiselle kasvatuk-
selle yhteiset tavoitteet.” (Opettaja-lehti 1-2/1977: 8–15, 39). Kansainvälinen lapsen vuosi 1979 synnytti ilmeisesti 
paljon eri kasvattajatahoja yhteen koonneita hankkeita kuntatasolla. Tiedossani on vastaava projekti ainakin Vantaan 
kaupungissa 1970 ja 1980-lukujen taitteessa.  
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Kunnallisista palveluista erityisesti nuorisotyö osallistui 1970- ja 1980-luvuilla niihin proses-
seihin, joissa vanhempien, koulujen, poliisien, naapurustojen ja paikallisten aktiivien kesken 
etsittiin suuntaviivoja lapsista ja nuorista huolehtimiselle ja kasvatukselle uusien asumisolosuh-
teiden luomassa tilanteessa (Vesikansa 1982a).
Näin syntyi kasvatuspoliittinen kenttä, jolla toimi lasten ja nuorten tilanteesta välittömästi vas-
taavia isiä ja äitejä, opettajia, nuorisotyöntekijöitä ja poliiseja, erilaisia lasten ja nuorten kasva-
tusjärjestöjen edustajia, lapsikysymyksestä kiinnostuneita eri ammattien edustajia sekä keskei-
senä toimijaryhmänä lapsi-, nuoriso- ja kasvatuskysymyksistä kiinnostuneita tutkijoita. Tällä 
kentällä rakennettiin yksilön käyttäytymiseen keskittyvää kehityspsykologista lähestymistapaa 
laajempaa lähiyhteisölliseen ja sosiologiseen viitekehykseen perustuvaa kasvatusilmiön hah-
motustapaa. Tämän muissakin länsimaissa toteutuneen muutoksen luonnetta ovat brittiläiset 
lapsuudentutkijat James, Jencks ja Prout (1999) luonnehtineet siirtymänä esisosiologisesta lap-
suuskäsityksestä sosiologiseen lapsuuskäsitykseen. Psykologian piirissä tämä muutos tunne-
taan siirtymänä kontekstualistiseen lähestymistapaan (esim. Richards & Light 1986). 
Tässä yhteydessä voidaan puhua myös kasvatusilmiön sosiologisoitumisesta sikäli, että huo-
miota alettiin kiinnittää siihen tapaan, jolla yhteiskunnan rakenteet ja historialliset muutostren-
dit vaikuttivat lasten lähiympäristöjen kehittymiseen lasten kasvun ja kehityksen tarpeiden nä-
kökulmasta. Tämän muutos on ollut omiaan heikentämään familistisen ajattelun hegemoniaa 
kasvatuspolitiikan viitekehyksenä. Seuraavassa tarkastelen eräitä 1970- ja 1980-lukujen tait-
teessa julkaistuja tutkijapuheenvuoroja, joissa tietoisesti puretaan porvarilliseen kasvatusdispo-
sitiiviin sisältyvää ”esisosiologista” familismia ja siihen elimellisesti sisältyvää perhettä syyl-
listävää kasvatusdispositiivia tuomalla esiin, millä tavoin yhteiskunnalliset tekijät välittyvät 
perheiden arkeen ja niiden sisäiseen dynamiikkaan aikuisten ihmisten yhteiselämän muotona ja 
lastenkasvatuksen yhteisönä. 
Tutkijat purkavat perhettä syyllistävää kasvatuspuhuntaa
Tässä jaksossa käsiteltävät tutkijapuheenvuorot on valittu kolmesta 1970- ja 80-lukujen tait-
teessa ilmestyneestä lapsi- ja nuorisokysymyksiä ja kasvatuksen haasteita käsittelevästä julkai-
susta. Ensimmäinen niistä on Suomen kaupunkiliiton (nyk. Kunnallisliitto) julkaisemasta teok-
sesta Kasvuvuosien psyykkinen kehitys – Lapsuuden ja nuoruuden kehityspsykologiaa kasvatta-
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jia varten (Hautamäki ym. 1981), joka oli suunnattu käytännön kasvatustyötä kunnissa tekevi-
en ammattiryhmien koulutukseen. Olen valinnut siitä systeemistä perheterapiaa kehittäneen 
Jarl Wahlströmin ja kehityspsykologi Airi Hautamäen perhettä käsittelevän artikkelin ”Perhe – 
piilopaikka, turvapaikka, kasvualusta”, jossa kirjoittajat käsittelevät sosiaalisesti eristyneen 
ydinperheyhteisön sisäisen dynamiikan ongelmallisuutta jäsentensä hyvinvoinnin ja perheen 
kasvatustehtävän toteutumismahdollisuuksien kannalta. Muut tekstiesimerkit ovat kahdesta 
Yhdistyneiden Kansakuntien vuonna 1979 julistaman Lapsen vuoden viettoon liittyvästä jul-
kaisusta, joista toinen on Lapsen vuoden komitean ja Lastensuojelun Keskusliiton julkaisema 
pyydetyistä tutkijapuheenvuoroista koostuva julkaisu Lapsi ja tutkimus (Koskela 1979) ja toi-
nen Suomen Unesco-toimikunnan yhteiskuntatieteiden jaoston vuonna 1979 järjestämän asian-
tuntijaseminaarin aineisto Lapsi, yhteiskunta, lainsäädäntö (Mitchell 1980).
Kyseisten julkaisujen voidaan katsoa edustavan aikakautensa poliittisen julkisuuden 
mahdollistamaa ajalleen tyypillistä asiantuntijoina pidettyjen henkilöiden tuottamaa kas-
vatuspuhuntaa. Kokonaisuutena ne kuvastavat sitä tapaa, jolla lapsia ja nuoria alettiin 
1960 – 1980-luvuilla tarkastella monitieteellisessä, psykologisen, antropologisen, sosio-
logisen ja kulttuurintutkimuksen viitekehyksessä erilaisten sosiaalisten yhteisöjen jäseni-
nä ja yksilöllisinä toimijoina, samalla kun näitä yhteisöjä tarkasteltiin osana laajempia 
yhteiskunnallisia rakenteita. Erityisen kiinnostavaa on, että tätä monitieteellistä lähesty-
mistapaa edustavaa puhuntaa tuottivat näissä julkaisuissa myös kasvatus- ja kehityspsy-
kologit, mikä kuvastaa aikakaudelle ominaista sosiologisoivaa tapaa tulkita yhteiskunnal-
lisia ilmiöitä ja yksilöiden käyttäytymistä.8
8 Koskelan toimittaman julkaisun tutkijapuheenvuorojen otsikot ja kirjoittajat ovat: Lapsen oikeudellinen 
asema, Raimo Lahti; Terveen kasvun turvaaminen, Niilo Hallman; Haavoittavissa olosuhteissa ja elämänti-
lanteissa elävät lapset ja nuoret, Isto Ruoppila; Koti ja yhteiskunnallinen  kasvatus, Lea Pulkkinen; Perheen 
elämäntapa, aikuisten työ ja lapsen kehitysedellytykset, Martti Takala; Asuminen ja ympäristö, Mauri 
Upanne ja Tapio Periäinen; Barnet som konsument, Alf-Erik Lerviks; Lastenkulttuuri ja kansainvälisyys-
kasvatus, Pirkko Liikanen; Lapsi ja luonto, Ossi Lindqvist; Lapsi tutkimuksen kohteena Suomessa, Elli 
Ojaluoto. Mitchellin toimittaman julkaisun artikkelien otsikot ja kirjoittajat ovat seuraavat: Seminaarin 
avaus, Olavi Borg; Seminaarin tavoitteet, Veronica Stolte-Heiskanen; Yhteiskuntatieteellinen tutkimus ja 
sen vaikutus lasten ja nuorten aseman muotoutumiseen nyky-yhteiskunnassa, Marjatta Marin; Lapsen ase-
ma lainsäädännössä, Risto Jaakkola; Onko nuortenkulttuuri yhtenäiskulttuuria vai alakulttuureita?, Ritva 
Uusitalo; Lasten ja nuorten minäkäsityksistä, Seija Nieminen; Lasten perinnekulttuurin tehtävät, Leea Vir-
tanen; Kulttuuria kehdossa, Helena Hurme; Lastenkirjallisuus ja sosialisaatio, Leena Eräsaari; Jenginuorten 
kulttuuri, RitvaUusitalo; Lastenkulttuuritoimintakomitean keskeiset ongelmat, Pekka Gronow; Lapset ja 
joukkoviihde: kouluhallituksen joukkoviihdeprojektin yhteydessä saatuja tuloksia, Osmo Jokinen;  Kulttuu-
rissa vaikuttavia tekijöitä, jotka heijastuvat väkivaltaisuuksina lapsissa, Liisa Keltikangas-Järvinen; Katsaus 
lasten tapaturmakuolleisuuteen Suomessa, Marja-Riitta Toikka; Lasten pahoinpitelyn oikeudelliset seura-
ukset, Hannu Takala; Väkivalta ja lapset, Kaarina Heinonen; Turvakotikokeilu, Liisa Heinänen; Lasten 
pahoinpitelyn myytit ja syiden tiedostaminen, Toivo Rönkä; Perhekäsityksen muuttuminen ja perhelainsää-
dännön uudistus: Näköaloja Suomessa käytyyn uudistuskeskusteluun, Aulis Aarnio; Lapsen asema per-
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Tutkimukseni teeman kannalta erityisen kiinnostavia ovat eräät puheenvuorot, joissa kuvataan 
modernin ydinperheen ongelmallisuutta ihmissuhteiden järjestelmänä sekä puretaan tietoisesti 
porvarilliseen kasvatusdispositiiviin sisältyvää perheitä syyllistävää puhuntaa. Tässä jaksossa 
tarkastelemani puheenvuorot ovat psykologien Airi Hautamäki ja Jarl Wahlström artikkeli 
”Perhe – piilopaikka, turvapaikka, kasvualusta” teoksessa Kasvuvuosien psyykkinen kehitys – 
Lapsuuden ja nuoruuden kehityspsykologiaa kasvattajia varten (Hautamäki ym. 1981), psyko-
logi Isto Ruoppilan artikkeli ”Haavoittavissa olosuhteissa ja elämäntilanteissa elävät lapset ja 
nuoret” (Ruoppila 1979), psykologi Liisa Keltikangas-Järvisen lasten väkivaltaista käyttäyty-
mistä koskeva puheenvuoro ”Kulttuurissa vaikuttavia tekijöitä, jotka heijastuvat väkivaltai-
suuksina lapsissa” (Keltikangas-Järvinen 1980) ja Mannerheimin Lastensuojeluliiton perhe-
kasvatusohjelman päällikkö Toivo Röngän puheenvuoro ”Lasten pahoinpitelyn myytit ja syi-
den tiedostaminen” lapsiin kohdistuvan väkivallan ehkäisemisen keinoista (Rönkä 1980). 
Olen tulkinnut nämä puheenvuorot osaksi hyvinvointivaltiollisen kasvatusajattelun diskursii-
visten perusteiden luomista sikäli, että niissä kuvataan modernin lapsiperheen käytännön on-
gelmia toimia hyvänä kasvattajana ja siten perustellaan lapsiperheiden tarvetta saada ulkopuo-
lista tukea arjessaan samalla, kun niissä liitetään kasvatuksen ongelmat laajempiin yhteiskun-
nallisiin ilmiöihin, kuten väkivaltaiseen kasvatuskulttuuriin sekä yhteiskunnalliseen eriarvoi-
suuteen. Olen tarkastellut näitä tekstejä erityisesti kolmen niissä keskeisinä piirtyvän teeman 
suhteen. Niistä ensimmäinen liittyy modernia palkkatyöläisydinperhettä koskevaan pohdintaan 
lapselle tärkeimpänä, mutta sinänsä ongelmallisena yhteisönä, toinen siihen tapaan, jolla lasten 
kasvatusta käsitellään monitieteellisesti yhteiskunnallisten olosuhteiden muovaamana ilmiönä, 
ja kolmas siihen tapaan, jolla kasvatuksessa esiintyviä ongelmia, kuten lasten väkivaltaista käy-
töstä ja lapsiin kohdistuvaa väkivaltaa, tulkittiin tässä monitieteellisessä viitekehyksessä ja mil-
laisia parannusehdotuksia tilanteeseen tämän tulkinnan pohjalta esitettiin.  
heessä ja perheen hajotessa, Ilkka Cantell; Yhteiskunta ja poikkeava lapsi, Reijo Runsas; Poikkeavien las-
ten perheitten tukeminen, Paula Määttä; Kasvuympäristön aiheuttamat kehityserot lapsissa, Airi Hautamä-
ki; Lapsen asema päivähoitolaitoksissa, Anja-Riitta Lahikainen; Lapsen oikeudet ja velvollisuudet koululai-
toksen piirissä, Reino Laine.
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Hyvinvointivaltiollinen kasvatusajattelu, ensimmäinen teema: Modernin ydinperheen perusta-
va ongelmallisuus kasvatustehtävän toteuttajana 
Psykologit Airi Hautamäki ja Jarl Wahlström (H&W) tarkastelevat artikkelissaan ”Perhe – 
piilopaikka, turvapaikka, kasvualusta” modernia ydinperhettä perheenjäsenten sosio-
emotionaalisten tarpeiden näkökulmasta. He tulkitsevat ydinperheen elämää sosiaalisista suh-
teista eristyneenä ja tiettyjen materiaalisten elinolojen perustalle rakentuvana sosiaalis-
toiminnallisena järjestelmänä, siis sellaisena järjestelmänä, jollaiseksi se Donzelot’n mukaan 
on tietoisesti luotu porvarillisessa yhteiskunnassa. Artikkelin teoreettinen viitekehys pohjaa 
systeemisen perheterapian lähestymistapaan ja psykologiseen toiminnanteoriaan (näistä ks. 
Wahlström 1988; Hautamäki 1980a). H&W (1981) luonnehtivat modernia keskivertoperhettä 
kasvavien sekä ulkoisten että sisäisten vaatimusten puristuksessa olevana sosiaalisena järjes-
telmänä, joka ei tarjoa edellytyksiä vastaavanlaiselle yhteisessä toiminnassa tapahtuvalle yhtei-
syyden rakentumiselle kuin sitä edeltänyt tuotannollista toimintaa harjoittanut perhe:  
Nykyinen keskivertoperhe edustaa palkkatyöntekijän perhemuotoa, tuotannolli-
sista toiminnoista eriytynyttä ydinperhettä. Tuotannollisten toimintojen sijaan ko-
rostuu kulutus, jossa palautetaan ja luodaan uudelleen työelämässä kulutettua 
työkykyisyyttä ja työvoimaa. Perheen tehtävä jäsentensä tunne-elämän tasapai-
nottajana korostuu. Perheen ihmissuhteiden tulisi esimerkiksi edustaa sellaista 
ihmissuhteiden lämpöä, välittömyyttä ja hyväksyvyyttä, jolle tehostuvassa tuo-
tannossa ei aina löydy sijaa. (Hautamäki & Wahlström 1981, 145) 
Kirjoittajat pitävät modernia palkkatyöläisydinperhettä sen jäsenten välisten suhteiden raken-
tumisen kannalta perustavasti ongelmallisena, koska siinä vaikuttaa samanaikaisesti sekä sen 
jäsenten yksilöllistymispyrkimyksiin johtavia hajoittavia voimia että pyrkimystä sulkeutua 
ulkomaailmalta. He tulkitsevat perheellä olevan keskeinen merkitys jäsentensä emotionaalisen 
tasapainottamisen paikkana, eräänlaisena turvapaikkana, mistä on seurauksena perhejärjestel-
män sisäinen lähestymisen ja yksilöitymisen tarpeiden luoma jännite. Lastenkasvatus muodos-
tuu tällaisessa perheessä ongelmalliseksi pääasiassa kahdesta syystä. Toinen niistä liittyy per-
heen eriytymiseen vanhempien tuotannollisesta työstä. Kun lapsista ei enää kasvateta oman 
työn jatkajaa, on seurauksena hämmennys: mihin heitä sitten kasvatetaan? Kirjoittajien mukaan 
kasvatustavoitteiden selkiytymättömyys on moniarvoisissa, nopeasti muuttuvissa yhteiskunnis-
sa yksi nykykasvattajan suurista ongelmista. Toinen ongelma liittyy siihen, että kasvatus on 
heidän mukaansa peruspiirteiltään tulevaisuuteen suuntaavaa toimintaa. Tunnettuun kehitys-
psykologi Urie Bronfenbrenneriin viitaten he toteavat kasvatustavoitteita koskevan hämmen-
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nyksen liittyvän yhtäältä yhteiskunnallisten arvojen ristiriitaisuuteen ja toisaalta yhteisesti jaet-
tujen tulevaisuudennäköalojen puuttumiseen. Vapaan kasvatuksen aallon ja mahdollisen piit-
taamattomuudenkin he tulkitsevat osin liittyvän tähän kasvatuksen tavoitteita koskevaan häm-
mennykseen. (Hautamäki & Wahlström 1981 ema., 145–147)  
Tästä kasvatuksen perustavasti hämmentävästä asemasta seuraa vanhempien tarve kohdistaa 
perhe-elämään ja kasvatukseen erityistä huomiota: 
Perhe-elämää ja lasten kasvatusta, jotka eriytyvät työtoiminnasta, on ruvettava 
tietoisesti vaalimaan ja viljelemään. Ne eivät suju enää itsestään muiden toimin-
tojen lomassa. Siksi kaupungistuneen perheen kyky kehittyä uudenlaiseen toimin-
tayhteisyyteen riippuukin niistä aineellisista ja henkisistä edellytyksistä, joilla 
vanhemmat kasvatustehtäväänsä suorittavat. Kysymys kasvattamisen merkityk-
sestä ja vastuun tiedostamisesta, vanhempien kasvatustietoisuudesta, asettuu ai-
van uuteen valoon.
Kasvaminen vanhemmuuteen merkitsee enenevässä määrin kasvatustavoitteiden 
tietoista pohdintaa, kysymyksiä ”miksi kasvatan?” Kasvatustyön on ollut pakko 
muuttua aivan uudenlaiseksi tietoiseksi toiminnaksi. Tämä kehitys käy ilmi esi-
merkiksi suomalaisessa sosialisaatiotutkimuksessa sellaisen käsitteen kuin kasva-
tustietoisuus käyttöönotossa. (Hautamäki & Wahlström 1981 ema., 147)  
Hyvinvointivaltiollinen kasvatusajattelu, toinen teema: Vanhemmuuden toteuttamisen yhteis-
kunnalliset kytkennät
Ruoppilan artikkeli ”Haavoittavissa olosuhteissa ja elämäntilanteissa elävät lapset ja nuo-
ret” julkaisussa Lapsi ja tutkimus (Ruoppila 1979) on esimerkki psykologin puheenvuo-
rosta, jossa lapsen kasvuprosessia tarkastellaan monitieteellisesti sosiologisessa viiteke-
hyksessä ja yhteiskuntakriittisesti lapsen hyvinvointi- ja kehitystarpeiden näkökulmasta. 
Ruoppilalla lastenkasvatusteema laajenee koko yhteiskuntaan ja niihin erityisiin tekijöi-
hin siinä, jotka muovaavat lapsiperheiden elämää. Artikkelin alaotsikot kuvaavat tätä 
hahmottamistapaa:  
Lasten ja nuorten kehitysmahdollisuuksia uhkaavat tekijät 
Kasvuympäristö ja elämäntapa 
Työn puute (tarkoitti nuorten työttömyyttä) 
Turvallisten ihmissuhteiden merkitys  
Lasten tapaturmat ja terveyttä uhkaavat myrkyt 
Perhepoliittisia tukitoimia tarvitaan 
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Lapsen kannalta merkittävimpänä ympäristötekijänä Ruoppila näkee lapsen ja häntä kasvatta-
vien henkilöiden välisen vuorovaikutussuhteen laadun: 
(Tutkimuksissa) on osoitettu erilaisten vuorovaikutusten laatua ja määrää kuvaa-
vien tekijöiden yhteyksiä erityyppisiin häiriöihin ja viivästymisiin. Tällaisia ovat 
vanhempien hoivan puute eli deprivaatio, ero vanhemmista eli separaatio, lapsen 
huoltajan oma häiriintyneisyys … sekä lapsen huoltajien tietynlainen käyttäyty-
minen lasta kohtaan. Viime mainituista antavat runsaasti tietoa erilaiset kasva-
tusasenne- ja menettelytutkimukset. On myös riskejä, jotka välillisesti vaikuttavat 
yksilön kehitystä vaarantavalla tavalla. Tällaisina tekijöinä on tutkimuksissa eri-
telty asuinolosuhteiden sekä työttömyyden yhteyksiä lapsen kehitystapahtumaan. 
Näidenkin seuraukset toteutuvat yksilötasolla, mutta niiden vaikutussuhteiden 
osoittaminen tällaisten tekijöiden välillisen luonteen takia on ollut tutkimukselli-
sesti vaikea, joskaan ei mahdoton erityisesti pitkittäistutkimusaineistoja käytettä-
essä. (Ruoppila ema., 44) 
Vakaiden ja turvallisuutta luovien ihmissuhteiden saatavuus lapsen kannalta on se kriittinen 
näkökulma, jonka pohjalta Ruoppila tarkastelee niin perhettä kuin perheen ulkopuolisia las-
ten kasvuyhteisöjä:
Lapsen kehitykselle keskeisten pysyvien turvallisuutta antavien ihmissuhteiden 
merkitystä ei voi yliarvioida. (Ruoppila ema., 48)  
Esimerkiksi vanhempien häiriintyneisyys, lapsen saaman hoivan puute tai ero vanhemmista 
ovat lapsen kehitystä välittömästi vaarantavia tekijöitä. Tämän psykologisen lähtökohdan 
Ruoppila suhteuttaa edellä viitatussa elämäntapatutkimuksessa sovellettuun materialistiseen 
metodologiaan kiinnittämällä huomion erilaisiin välillisesti vaikuttaviin tekijöihin, jotka voivat 
vaikeuttaa lasten kasvatustehtävää:  
Näiden vaikeuksien luonnekin huomattavalta osin tunnetaan. Niistä keskeisimpiä 
ovat työpaikan säilyttämisen epävarmuus, asumisen ja lapsen elättämisen huo-
mattava kustannuslisä, lapsen turvallisen hoitopaikan saannin vaikeus. Lapset itse 
eivät voi ajaa omia etujaan, joten vastuu tästä on aikuisilla. Perheelle annettu vas-
tuu huolehtia tulevan sukupolven sosiaalistamisesta on kuitenkin muodostumassa 
yhä ongelmallisemmaksi, kun ydinperhe on enää vain rajoitetussa mitassa huo-
lehtimassa tuotanto- ja hoitotehtävistä. Vanhempien edellytykset selvitä tästä so-
siaalistamistehtävästä vaihtelevat kuitenkin suuresti ja ne ovat sidoksissa heidän 
omaan yhteiskunnalliseen asemaansa. Nykyperheet ovat kokeneet suuren elämän-
tavan muutoksen, usein kulttuuriperinteen katkeamisen ja voimakkaan ympäris-
tömuutoksen muuttoliikkeen takia. Nopea yhteiskunnallinen muutos aiheuttaa 
epävarmuutta, koska lasten ja vanhempien koulutukselliset ja kokemukselliset 
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erot muodostuvat suuriksi. Ollaan epävarmoja siitä, millaisia vaatimuksia yhteis-
kunta asettaa uusille ikäluokille. (Ruoppila ema., 54) 
Erilaisten kehitystä vaarantavien riskitekijöiden kasaantuminen samoille perheille johtaa 
Ruoppilan mukaan moniongelmaisuuteen. Tässä yhteydessä hän viittaa ruotsalaisen Jonsso-
nin tutkimukseen, joka osoitti tällaisten ongelmien voivan siirtyä sukupolvesta toiseen.9
Ruoppila korostaa perhettä tukevien toimenpiteiden merkitystä kasvatusolojen parantamisen 
keinona. Erityisesti hän kiinnittää huomiota riittävien päivähoitopaikkojen määrään ja arvos-
telee äitien pitämistä työvoiman kysynnän vaihtelun tasoittajana. Samoin hän arvostelee päi-
vähoitojärjestelyjä, jotka eivät huomioi lasten tarvetta vakaisiin ihmissuhteisiin:  
Ihmissuhteiden jatkuvuutta ei ole omiaan lisäämään päiväkotien kokopäivähoito-
paikkojen niukkuus, koska joudutaan kehittämään eri vuosina erilaisia hoitorat-
kaisuja: perhepäivähoito, yhdistetty perhepäivähoito ja puolipäivähoito yms. … 
Kuitenkin välttämättä pitää pyrkiä siihen, että lapsi tiettyyn hoitopaikkaan pääs-
tyään voi olla samalla paikassa niin kauan kuin hän sitä käyttää. Tällä ratkaisulla 
lisätään lapselle tärkeiden ihmissuhteiden jatkuvuutta, helpotetaan henkilökunnan 
työtä, kun he voivat hoitaa samoja lapsia ja vähennetään toistuvien hoitopaikko-
jen haun aiheuttamaa työmäärää. Lisäksi ratkaisu perustuu sellaiseen tutkimuk-
sissa todennettuun tulokseen, jonka tärkeydestä ei vallitse erimielisyyttä. (Ruop-
pila ema., 48) 
Ruoppila purkaa myös kasvatuskeskusteluissa vallinnutta aikuis-lapsisuhteen keskeisyyttä ko-
rostamalla nuorisotutkijoiden esille nostaman vertaissuhteiden merkitystä lasten ja nuorten 
elämässä. Hän liittää kysymyksen vertaissuhteista korostamaansa turvallisten ihmissuhteiden 
tarpeeseen toteamalla:  
Lapsen ja nuoren kehityksen tukeminen edellyttää perusluottamuksen antavia 
pitkäaikaisia ihmissuhteita sekä aikuisiin että vertaisiin. (Ruoppila ema., 53) 
Tässä yhteydessä Ruoppila monien aikalaistensa tavoin viittaa Kalevi Kaipion yhteisökasva-
tuskokeiluun, joka hänen mielestään osoittaa, että lasten kasvuympäristöjen kehittäminen kas-
vatuksellisina yhteisöinä on välttämätöntä pyrittäessä parantamaan lasten ja nuorten kasvuolo-
ja. (Ruoppila ema., 44, 53)  
9 Kyseessä on ilmeisesti Gustav Jonssonin teos Det sociala arvet (Stockholm, Tidens förlag, 1969), joka lanseerasi 
kasvatuspuhunnan kentälle ”sosiaalisen perimän” käsitteen.  
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Hyvinvointivaltiollinen kasvatusajattelu, kolmas teema: Perheväkivallan yhteiskunnalliset kyt-
kennät
Psykologi Liisa Keltikangas-Järvinen tarkastelee lasten väkivaltaista käyttäytymistä puheen-
vuorossaan ”Kulttuurissa vaikuttavia tekijöitä, jotka heijastuvat väkivaltaisuuksina lapsissa” 
(Keltikangas-Järvinen 1980) varhaisen hoivaajasuhteen laadun näkökulmasta. Ruoppilan ta-
paan hän korostaa lapsen varhaisten ihmissuhteiden merkittävyyttä ja samalla argumentoi eri-
tyisen huolellisesti tavalla, joka torjuu äitien syyllistämistä biologiansa määrittämässä roolissa. 
Äidin keskeinen asema lapsen psykodynaamisessa kehityksessä perustuu Keltikangas-Järvisen 
mukaan tutkimuksen tuottamaan tietoon, jonka mukaan lapsen ensimmäisen ikävuosi on hänen 
sosiaalisen kehityksensä kannalta erittäin merkittävä vaihe. Vastasyntynyt lapsi on erityisen 
riippuvainen pysyvistä ja turvallisista ihmissuhteista, koska hän ei vielä kykene kokemaan 
suurta määrää ihmisiä tutuiksi ja turvallisiksi, vaan kohdistaa yhteen ihmiseen kokonaisvaltai-
sesti kaikki odotuksensa. Tästä seuraa, että juuri tässä roolissa toimiva ihminen edustaa hänelle 
tavallaan koko ulkomaailmaa. Keltikangas-Järvinen suhteellistaa kuitenkin biologisen äidin 
totaalisen ratkaisevaa merkitystä viittaamalla tähän henkilöön ”äitinä tai äidin korvikkeena” 
(ema., 96). Koska ensimmäisen ikävuoden perusihmissuhteella on ratkaiseva merkitys lapsen 
turvallisuudentunteelle, on turvaa tarjoava äitisuhde Keltikangas-Järvisenkin mukaan lapsen 
kannalta olennainen. Tämä suhde kuitenkin muovautuu kulttuuristen ja yhteiskunnallisten teki-
jöiden säätelemänä: 
Tällä ei ole kuitenkaan tarkoitus siirtää vastuuta lapsen kehityksestä pelkästään 
äidin harteille. Äiti ja lapsi eivät elä irrallisena parisidoksena yhteiskunnan ulko-
puolella, vaan äiti edustaa lapselle ympäristöä ja hänen kauttaan välittyy lapselle 
mielikuvina koko ympäröivä maailma. Äidin ja lapsen välisen perusihmissuhteen 
ilmenemismuodot ovat pitkälle riippuvaisia siitä kulttuurista, jossa äiti ja lapsi 
elävät, ja näin lapsen kehityksen turvaaminen siirtyy koko yhteiskunnan tehtä-
väksi. Millään yhteiskunnallisilla toimenpiteillä ei voida loppuun asti ohjata tä-
män suhteen kehittymistä, voidaan ainoastaan luoda sille suotuisat olosuhteet. 
Toisaalta taas voidaan olettaa, että jälkipolvista huolehtiminen on niin luonnon-
mukainen tapahtuma, että olosuhteiden olleessa suotuisat vanhemmilla on siihen 
riittävä kapasiteetti ilman joka tilanteeseen kiirehtivien psykologien apua. (Kelti-
kangas-Järvinen ema., 98) 
Peruskysymys lapsen turvallisuudentunteen rakentumisen kannalta on tämän mukaan, millä 
tavoin lapsiperheiden elämää tulisi tukea lapsen varhaishoivan laadun turvaamisen näkökul-
140
154
masta. Keltikangas-Järvinen viittaa tässä yhteydessä äitiyttä koskevan arvostukseen yhteiskun-
nassa sen kannalta, millaiseksi äiti-lapsi-suhde muodostuu: 
Työn mielekkyys ei riipu vain työtehtävien laadusta, vaan myös siitä, miten tär-
keäksi yksilö työnsä kokee, ja onnistuneen äiti-lapsi-suhteen luominen on kiinni 
siitä, miten arvokkaaksi ympäröivä kulttuuri tämän näkee. (Keltikangas-Järvinen 
ema., 98) 
Esityksensä lopuksi Keltikangas-Järvinen toteaa äitien siirtymisen työelämään olevan ”tapah-
tunut tosiasia, eikä äidin aina ole mahdollista taloudellisten tai muiden seikkojen takia huoleh-
tia ensimmäisen tunnesiteen kehittymisestä”, mikä saattaa aiheuttaa syyllisyyttä. Sen sijaan, 
että asiassa ajauduttaisiin tunnepitoisiin väittelyihin ”tulisi pohtia, mitä tässä muuttuneessa 
yhteiskunnallisessa tulisi tehdä”. (ema., 99) Keltikangas-Järvisen puhetapa muistuttaa feminis-
tisessä kirjallisuudessa käytyä keskustelua ”äitimisestä” tietynlaisena funktiona, joka patriar-
kaalisessa järjestyksessä on kulttuurisesti kiinnitetty lapsen biologiseen äitiin, mutta jota tehtä-
vää voivat toteuttaa myös muut aikuiset henkilöt. Lasten kasvatuksen kehittämisen kannalta on 
tällöin olennaista pyrkiä ymmärtämään ja analyyttisesti erottamaan toisistaan a) millaisia eh-
dottomia tarpeita lapsilla on eri ikävaiheissa ja b) millä tavoin lapsen kasvuolosuhteita säätä-
mällä voidaan turvata näiden tarpeiden tyydyttäminen. Edelliseen kysymykseen on pyritty vas-
taamaan kehityspsykologisella tutkimuksella, kun taas jälkimmäinen vaatii tämän tiedon kään-
tämistä lapsuutta sääteleviä ympäristötekijöitä koskeviksi toimenpiteiksi tai vaatimuksiksi sel-
laisista. Juuri tällaista kasvatusta yhteiskunnallistavaa ja sosiologisoivaa puhuntaa hyvinvointi-
valtion rakentamiseen liittyi sen ajatuksen pohjalta, että ”yhteiskunnan” tuli löytää ratkaisuja 
lasten ja nuorten elämän ja heidän kasvatuksensa olosuhteiden järjestämiseen. 
Mannerheimin Lastensuojeluliiton perhekasvatusohjelman päällikkö Toivo Röngän puheen-
vuoro ”Lasten pahoinpitelyn myytit ja syiden tiedostaminen” lapsiin kohdistuvan väkivallan 
ehkäisemisen keinoista rakentaa varsin voimakkaan vanhempien yksipuolista syyllistämistä 
torjuvan viitekehyksen ja sen pohjalta tehtäviä ehdotuksia perheväkivaltatilanteiden ehkäisemi-
seksi. Röngän mukaan  
(l)asten pahoinpitely on valitettava, mutta selitettävissä oleva tapahtuma, jonka 
syyt täytyy yleisesti oivaltaa ja ryhtyä sen mukaisiin toimenpiteisiin eri tasoilla, 




Pahoinpitelyn syinä Rönkä esittää vanhempien pitkäaikaisen, ns. rakenteellisen stressin liitty-
neenä johonkin äkilliseen kriisiin sekä kulttuurin, joka hyväksyy lasten fyysisen rankaisemisen. 
Röngän mukaan pahoinpitelyyn johtavat välittömät taustatekijät voivat sattua lähes kenelle 
tahansa. Hän viittaa tässä yhteydessä esimerkiksi asuntovelkoihin ja työttömyyteen rakenteel-
lista stressiä aiheuttavina tekijöinä. Keskeistä Röngän alustuksessa on perheväkivaltakysymyk-
sen eräänlainen normalisointi sikäli, että pahoinpiteleviä vanhempia ei hänen mukaansa tule 
leimata sairaiksi, sillä ”kenelläpä ei olisi vaikeuksia vanhempana” ja ”ketäpä ei lapsen käyttäy-
tyminen joskus ’ottaisi päähän’”. Tilanteen tulkinnassa ei tulisi huomiota kiinnittää vain väki-
valtaiseen vanhempaan.  
Yhteiskunta saattaa tahtomattaan suoranaisesti ohjelmoida monet vanhemmat ti-
lanteeseen, jossa pahoinpitely laukeaa (huonot asunto-olot, työttömyys, kriisi-
palvelujen ja naapuriavun puuttuminen, vanhempainkoulutuksen laiminlyönti 
jne.). Näin ihmiset ja yhteiskunta saavat pahoinpitelevästä vanhemmasta sopivan 
syntipukin, joka on muka täysin epäinhimillinen ja petomaisen julma pikemmin-
kin kuin ymmärrettävästi ikävään tilanteeseen joutunut olosuhteiden, yhteiskun-
nan ja ihmisten piittaamattomuuden ja oman henkilökohtaisen kehityksensä uhri. 
(Rönkä ema., 132–133; kurs. SV) 
Tämän perheväkivaltaa koskevan tulkintansa pohjalta Rönkä esittää ennaltaehkäisevinä toi-
menpiteinä sekä perheiden tukemiseen liittyviä yleisiä toimenpiteitä että erityisiä tukipalveluita 
riskitilanteessa oleville perheille, minkä lisäksi ruumiillisen kurituksen sallivassa kulttuuri-
ilmapiirissä tulisi hänen mukaansa saada aikaan muutos. Tässä asiassa hän vetoaa jopa ”jokai-
seen kansalaiseen”: 
Jokaisen kansalaisen tulisi ottaa kantaa ruumiillisen kurituksen käyttöön ja myön-
teisten mallien etsiminen kurituksen tilalle, koska niitä on. Jokaisen tulisi val-
mentautua väkivallattomiin toimenpiteisiin lapsen suhteen myös silloin, kun 
”pinna palaa”. (Rönkä ema., 133) 
Unohtamatta lapsiin kohdistuvan pahoinpitelyn ehkäisyn intressiään Rönkä osoittaa myötätun-
toa ”lokeroituneen ydinperheen” vanhempia kohtaan: 
Kaikkien kansalaisten olisi myös tiedostaa minkä vastuun hän ottaa, kun kohtelee 
kaltoin lasten vanhempia esim. lasten huonon käyttäytymisen vuoksi pihapiirissä: 
”haukut” voi olla viimeinen pisara vanhemman sietokyvyssä ja johtaa lapseen 
kohdistuvaan pahoinpitelyyn. Sen sijaan tarvitaan yhteisvastuullista näkemystä 
kasvatuksesta, joka myönteisen asennoitumisen muodossa lapsiin kuuluu meille 
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kaikille. Vastuu lapsesta on yhteinen, koska lokeroitunut ydinerhe ei selviä yksin 
kasvatustehtävästään varsinkaan kriisitilanteessa. (Rönkä ema., 133) 
Röngän tulkinnassa periaatteessa hyväkään perhe ei selviydy yksin kasvatustehtävästään. Hä-
nen lokeroituneena luonnehtimassaan ydinperheessä aikuinen voi ajautua pahoinpitelemään 
lastaan, jos erilaiset stressitekijät kasautuvat ja johtavat sietokyvyn äärirajoille. Tällöin ”mikä 
tahansa pieni tapahtuma”, kuten lapsen jatkuva kitinä yöllä tai lapsen voimakas vastaan pane-
minen väsyneelle aikuiselle, voi laukaista pahoinpitelyn, mikäli sitä ei estä aikuisen sisäistämä 
voimakas väkivallan vastainen normi. (Rönkä ema., 130–132) Röngän suosittelema perhekas-
vatus kohdistuu väkivaltaisen kasvatuskulttuurin vaikutuksen heikentämiseen, siis käytännössä 
patriarkaalisen kasvatusperinteen purkamiseen.  
Psykologi Airi Hautamäen puheenvuoro ”Kasvuympäristön aiheuttamat kehityserot lapsissa” 
(Hautamäki 1980b) nostaa myös esiin eristyneen ydinperheen potentiaalisesti väkivaltaista 
lapsen kohtelua tuottavana yhteisönä. Näin Hautamäki kuvaa vanhempien elämään liittyvien 
paineiden ja lapsiin kohdistuvan väkivallan välisiä vaikutusyhteyksiä perheessä:
Mitä kuluttavampaa ja vähemmän tyydyttävää työn on, sitä enemmän vanhemmat 
joutuvat uusintamaan työvoimaansa (ts. lepäämään, virkistäytymään ja emotio-
naalisesti tasapainottumaan) kotioloissa. Tämä tapahtuu pakostakin sinä aikana, 
jolloin ollaan lasten kanssa yhdessä. Saattaa syntyä pysyvä ja vaikeasti ratkaista-
vissa oleva ristiriita vanhempien levon ja rentoutumisen ja lasten tarpeiden välil-
lä. Tämä ristiriita saattaa ilmetä vanhempien välinpitämättömänä, jopa hylkivänä 
kasvatusasenteena, jolloin lapsen kaikki luonnolliset elinilmaukset, kontaktinot-
tokeinot ym. koetaan häiriöksi. Ristiriitaa saattaa myös ilmetä jonkinasteisena 
vastavuorottomuutena, kyvyttömyytenä havaita ja reagoida lapsen todellisiin tar-
peisiin. Myös lapsen kasvattamat kontaktintarpeet vanhempiinsa nähden hänen 
ollessaan päivähoidossa saattavat kärjistää ristiriitaa. Vanhempi kaipaa lepoa tul-
lessaan työstä, lapsi totuttua läheistä suhdetta ja yhdessäoloa – siinä kärjekkääm-
mänkin kohtauksen ainekset valmiina! 
Työssä koetut ongelmat (esimerkiksi työn yksitoikkoisuus, vähäinen arvostus, 
koettu syrjintä) siirretään helposti kodin ihmissuhteisiin ja laukaistaan näissä, jol-
loin lapset saattavat toimia muualla pakostakin tukahdutettujen tunteiden ukkos-
johdattimena. Muualla koetut ongelmat voivat purkautua rajunakin perheväkival-
tana. Aineelliset ja henkiset edellytykset perheen toiminnalliselle integraatiolle, 
perheen mahdollisuuksille toimia jäsentensä tarpeet tyydyttävällä tavalla ovat 
siksi erilaiset eri yhteiskuntaluokissa. (Hautamäki ema., 195) 
Myös Hautamäki kiinnittää väkivaltatilanteet vanhempien taloudelliseen asemaan ja heidän 
työnsä laatuun koko perhe-elämää muovaavana taustatekijänä. Varsin konkreettisesti ja aivan 
tavallisen palkkatyöläisperheen arkea heijastaen hän kuvaa stressitekijän osuutta tässä yhtey-
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dessä. Lapsiin kohdistuva väkivalta on tässä viitekehyksessä eräänlainen jäävuoren huippu, 
joka kertoo tilanteen monissa perheissä ylittävän inhimillisen sietokyvyn.
Keskeistä edellä kuvatuissa tutkijapuheenvuoroissa on, että niissä otetaan harkitusti etäisyyttä 
perheitä syyllistävään kasvatusongelmien tulkintatapaan. Perhe nähdään sosiaalisesti eristy-
neenä järjestelmänä, jossa yhteiskunnalliset ongelmat heijastuivat vanhempien huolina ja stres-
sinä. 1970-luvulla ajankohtaiseen lasten päivähoidon mahdollisia haittoja koskevaan keskuste-
luun otetaan kantaa korostamalla lapsen ehdotonta tarvetta pysyviin ja turvallisuutta antaviin 
ihmissuhteisiin samalla tähdentäen, ettei varhaishoivaajan tarvitse aina olla lapsen biologinen 
äiti, vaan olennaista on hoitosuhteen jatkuvuus. Lasten kaltoin kohtelu liitetään tasapainoista 
perhe-elämää vaikeuttaviin olosuhteisiin, kuten vuorotyöhön ja työttömyyteen, sekä lapsikiel-
teiseen kasvatuskulttuuriin, joka sallii lasten pahoinpitelyn lasten ojentamisen keinona. Tällai-
sesta puhunnasta nousee perheiden toimeentulohuolten ja perheiden arjen stressin lievittämi-
seen liittyviä johtopäätöksiä lastenkasvatuksen yhteiskunnallisten ehtojen parantamisesta ja 
kunnollisen päivähoidon järjestämisestä, koska naisten työssäkäynti on joka tapauksessa ylei-
sesti hyväksytty tosiasia yhteiskunnassa. Lasten kannalta on tarpeen niin perheiden toimivuutta 
edistävä yhteiskuntapolitiikka kuin perhekasvatus, jossa kehitetään väkivallattoman kasvatuk-
sen taitoja.  
Kasvatus lapsipolitiikkana 
Hyvinvointivaltion rakentamishanke loi kentän eri yhteiskuntaelämän alueita koskevien hyvin-
vointikysymysten käsittelylle ja uusien toimintamuotojen ideoinnille. Tälle kentälle tuli toimi-
maan yhtä hyvin innostuneita kansalaisaktiiveja kuin tutkijoita ja järjestöjen edustajia. Pertti 
Alasuutari (1996, 108) luonnehtii aikakautta 1960-luvun loppupuolelta 1980-luvun alkuun 
Suomen historiassa suunnittelutalouden vaiheeksi. Tuolloin alettiin laatia laajoja yhteiskunnal-
lisia ongelmia koskevia ohjelmia erilaisten yhteiskunnallisten kysymysten tai ongelmien rat-
kaisemiseksi suunnitelmallisen yhteiskuntapolitiikan keinoin. Opetusministeriön toimesta 
käynnistettiin esimerkiksi kunnallisten nuorisopoliittisten ongelmien laatiminen 1960- ja 1970-
lukujen taitteessa (Nieminen 1995, 350).
Keskeinen tuon ajan kasvatuspoliittisella kentällä oli Mannerheimin Lastensuojeluliitto (MLL). 
Vuodesta 1968 toiminnanjohtajana toimineen Jaakko Itälän johdolla liitto kykeni kokoamaan 
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piiriinsä laajan joukon tuon ajan yhteiskuntapoliittisessa kentässä vaikuttaneita lapsiasioista 
kiinnostuneita eri alojen edustajia. Liiton toimesta järjestettiin seminaareja, tuotettiin julkaisuja 
ja harjoitettiin lasten asemaan liittyvää yhteiskuntapoliittista vaikuttamista erittäin laajalti. Liit-
to myös toi Suomeen monia uusia sosiaali- ja nuorisotyön muotoja, kuten kotien ja koulun yh-
teistyön, tukioppilastoiminnan sekä edellä jo viitatun yhdyskuntatyön sosiaali- ja nuorisotyön 
käyttöön. (Korppi-Tommola 1990, 188–248)
MLL:n toiminnan yhteydessä tuotettu tekstimateriaali kuvastaa hyvin aikakaudelle ominaista 
tapaa kiinnittää kysymys lapsista ja lastenhoidosta sekä kasvatuksen yhteydessä esiintyvistä 
ongelmista laajempiin yhteiskunnallisiin yhteyksiin ja etsiä niihin hyvinvointivaltiolliseen ajat-
telutapaan perustuvia yhteiskuntapoliittisia ratkaisuja. Merkittäviä aikakaudelle ominaista kas-
vatuspuhuntaa tuottaneita hankkeita 1970-luvulla olivat lastenpäivähoitoa koskevan ja lapsipo-
liittisen ohjelman laatiminen. Näissä molemmissa ohjelmissa heijastuu hyvinvointivaltiolliselle
ajattelutavalle ominainen tapa irtaantua patrimoniaaliselle valtiolle ominaisesta köyhäinhoidol-
lisesta ajattelutavasta lastenkasvatuskysymyksen kohdalla ja perustella julkisen vallan toiminta 
lapsiperheille välttämättömien peruspalveluna käsitettyjen asioiden tuottamisena. Vuonna 
1970, kolme vuotta ennen lasten päivähoitoa koskevan lain säätämistä, julkaistun Lasten päi-
vähoidon kokonaisohjelman (MLL 1970) peruslähtökohta oli päivähoidon rakentaminen uni-
versaaliperiaatteen pohjalta, siis koko väestöön liittyvänä oikeutena. Perusteluna tälle ohjel-
massa esitetään:
Lasten hoitaminen on vaikeasti järjestettävä asia riippumatta siitä, mihin yhteis-
kuntaluokkaan perhe kuuluu. Siitä syystä pidetään perusteltuna vaatia yhteiskun-
nan ylläpitämien päivähoitopalvelujen ulottamista kaikille niitä tarvitseville va-
rallisuuteen ja muihin elämänolosuhteisiin katsomatta. 
…
Päivähoitokysymys on ratkaistava tasapuolisella, kokonaisvaltaisella, mutta sa-
malla riittävän yksilöllisellä, jokaisen lapsen ja hänen vanhempiensa tarpeet 
huomioivalla tavalla. (MLL 1970, 3) 
Tärkeää yllä esitetyssä sitaatissa on ajatus, jonka mukaan lasten hoitaminen on vaikeasti järjes-
tettävä asia riippumatta siitä, mihin yhteiskuntaluokkaan perhe kuuluu, ts. kyseessä on Man-
nerheimin lastensuojeluliiton mukaan asia, jossa perheet tarvitsevat pääsääntöisesti ulkopuolis-
ta apua jossakin muodossa. Lapsikysymystä ei kuitenkaan rajattu päivähoitoon tai oikeanlaisiin 
kasvatusperiaatteisiin liittyväksi, vaan siihen katsottiin sisältyvän koko lapsen elämä ja hänen 
hyvinvointinsa turvaaminen neuvolapalveluista yhdyskuntasuunnitteluun. Ajaakseen tehok-
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kaammin kokonaisvaltaista lähestymistapaa lasten hyvinvoinnin edistämiseksi liitto laati oman 
”lapsipoliittisen ohjelman” vuonna 1974 (MLL 1974). Tämän ohjelman tekoon ja sen toteut-
tamiseen liittyen liitto järjesti lukuisia seminaareja ja julkaisi suuren määrän monistesarjoja ja 
kirjasia. Merkittävä julkaisusarja, josta löytyy todennäköisesti suurin osa tuon ajan lapsi- ja 
perhepoliittisen ajattelun keskeisimmistä teemoista, on liiton julkaisema ns. lapsiraporttisarja. 
Siinä ilmestyi vuosina 1971 – 1987 kaikkiaan 153 pientä kirjasta. 
MLL:n lapsipoliittisen ohjelman peruskäsite on lasten perusturva. Tukeutumalla mm. Yhdisty-
neiden Kansakuntien piirissä hyväksyttyyn lapsen oikeuksien julistukseen siinä perustellaan 
lapsipoliittisen kokonaisohjelman tarvetta seuraavasti: 
Lapsen aseman turvaamista ei voida erottaa muusta yhteiskuntapolitiikasta erilli-
seksi saarekkeeksi. Lapsen hyvinvointi on osa yleistä hyvinvointia ja hänen ase-
mansa yhteiskunnassa paljolti sidoksissa hänen vanhempiensa asemaan. Van-
hempien taloudellinen turvattomuus merkitsee lapsen turvattomuutta ja vastaa-
vasti vanhempien turvattu elämä luo pohjaa lapsen kehitysmahdollisuuksille. 
Yleisten yhteiskunnallisten palvelujen, kuten esimerkiksi terveydenhuollon taso 
vaikuttaa sekä aikuisväestön että lasten hyvinvointiin. Lapsilla on kuitenkin run-
saasti erityistarpeita, jotka eivät ilman muuta tule huomioonotetuiksi pyrittäessä 
tyydyttämään aikuisten toiveita. Lasten elinolosuhteet voivat jopa huonontua no-
pean teknisen kehityksen seurauksena, ellei lasten erityisvaatimuksista huolehdi-
ta. YK:n lapsen oikeuksien julistuksessa todetaan lapsen tarvitsevan aivan erityis-
tä huolenpitoa. Pelkkä hyvä tahto ei riitä. Lapsen huomioonottaminen edellyttää
- tutkimukseen perustuvaa tietoa lasten terveen kehityksen edellytyksistä, 
- tiedon sovellutusta eri elämänaloja koskeviksi konkreettisiksi ohjeiksi ja toi-
mintatavoitteiksi, 
- tietojen, ohjeiden ja tavoitteiden tunnetuksi tekemistä ja 
- yleistä lapsimyönteistä asennoitumista. (MLL 1974, 4; kurs. MLL) 
Yleiseksi tavoitteeksi lapsen aseman parantamisessa liitto asettaa ”terveellisen ja kehittävän 
ympäristön luomisen lapsille”. Perusturvallisuus oli keskeinen yhteiskuntapoliittinen tavoite 
suomalaisessa yhteiskunnassa 1970-luvulla. Lapsen kohdalla se käsittää ”aineellisen toimeen-
tulon, kiinteiden ihmissuhteiden huomioonottamisen, riittävien virikkeiden ja sosiaalisten kon-
taktien takaamisen, turvallisen hoidon sekä ympäristön terveellisyyden”. (MLL 1974, 7)  
Aikakauden ideologista ilmapiiriä heijastellen lapsiväestön perusturvan tematiikka tulkittiin 
ohjelmassa sosiologisesti. Lapsuuden laadun rakentuminen nähtiin monikudoksisena ilmiönä, 
jossa yhteiskuntarakenteelliset tekijät, kuten toimeentulokysymykset, fyysisen ympäristön laa-
tu, asuntopolitiikka ja yhdyskuntarakentaminen kietoutuivat toisiinsa luoden yleiset ehdot lap-
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sista huolehtimiselle ja lasten hyvälle elämälle. Lasten perusturvallisuuden parantamisessa kii-
reellisinä toimenpiteinä mainitaan lapsiperheiden toimeentuloturvajärjestelmän kehittäminen, 
lasten terveydenhuollon ja vanhempien kasvatusneuvonnan kehittäminen sekä lasten hoidon ja 
huollon turvaaminen myös vanhempien työssäolon aikana, kehittävien virikepalvelujen järjes-
täminen, ekologisen ympäristön suojaaminen, asumisturvan takaaminen ja koko rakennetun 
ympäristön muuttaminen nykyistä lapsimyönteisemmäksi sekä lapsen oikeusaseman turvaami-
nen. (MLL 1974, 9–10)
Merkittävää lapsipoliittisessa lähestymistavassa lapsiin ja lapsuuteen elämänvaiheena oli lap-
sista huolehtimisen näkökulman vaihtuminen pelkästä yksilöiden välisestä mikrotason ilmiöstä 
käsittämään myös yhteiskunnan lapsiväestön kohtelemisen yhteiskuntapoliittisena kysymykse-
nä. Vanhempien ja opettajien harjoittaman kasvatuksen rinnalle nostettiin yhtä lailla tärkeinä 
asioina kaikki ne yhteiskunnan ilmiöt, joiden tulkittiin osaltaan tuottavan tärkeitä laatuja lasten 
elinympäristöihin ja ihmissuhteisiin ja joiden säätely määrittyi näin osaksi kasvatuksen tema-
tiikkaa. Perheen erityisen merkityksen tulkittiin perustuvan varhaisten lapsuusvuosien merki-
tykselle lapsen perusturvallisuuden kannalta ja tätä kautta ohjelmassa korostetaan perheiden 
hyvinvointia ja vanhempien toimeentuloturvaa perusedellytyksenä lapsen turvallisuuden muo-
dostumiselle. Näin kasvatus lapsipolitiikkana sidottiin temaattisesti sekä perhepolitiikkaan että 
lapsen elinolosuhteiden laatua laajemmin määrittäviin muihin yhteiskuntapolitiikan alueisiin.10
   
Kiinnostava dokumentti, joka kuvastaa tämän ajattelutavan heijastumista kasvatusongelmien 
tulkintaan, on liiton vuoden 1973 lokakuussa järjestämän lasten pahoinpitelyjen vähentämistä 
käsittelevän seminaarin raportti (MLL 1974b). Seminaarin avajaispuheenvuorossa tuolloin 
sosiaalihallituksen pääjohtajana toiminut Alli Lahtinen tulkitsi lasten pahoinpitelyn taustoja 
seuraavaan tapaan: 
Tutkimuksen mukaan lapsia pahoinpidelleillä vanhemmilla on itsellään ylivoi-
maisen vaikeaksi koettu elämäntilanne tai sellaisia henkisen rakenteen ongelmia, 
jotka estävät lämpimän ja kaikissa tilanteissa lasta suojelevan suhtautumisen. 
Oma osuutensa voi olla myös vuosisatoja kehittyneillä väärillä, kuritusta ja ran-
gaistusta suosivilla kasvatusasenteilla. 
   Lasten pahoinpitelyjä koskevien tutkimusten edistyessä on tuotu esille ajatus 
riskiryhmistä, joiden kohdalla pahoinpitelyalttius vaatii erityistä huomiota ja eh-
käisytoimenpiteitä. Mahdollisen pahoinpitelijän muotokuvaan liittyisi tällöin ah-
taassa asunnossa, ankeissa työoloissa, köyhyyden keskellä elävä moniongelma-
10 Myös tämä lähestymistapa löytyy Lapsen oikeuksien yleissopimuksesta.  
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perhe. Mitä järkeä on lähestyä tällaista perhettä pahoinpitelyä epäillen? Koko
perhehän on pahoinpidelty. Aktiivinen sosiaalityö koko perheen olosuhteiden pa-
rantamiseksi on ainoa hyväksyttävä lähestymistapa. 
Sitä paitsi muotokuva ei ole näin yksiselitteinen. Yhteiskuntamme rakenneteki-
jät ovat omiaan luomaan pahoinpitelyalttiutta. Taloudellinen ja sosiaalinen epä-
varmuus, jotka ilmenevät työmarkkinakriiseinä, tasapainottomana muuttoliikkee-
nä, asunto-ongelmina, työ- ja liikennetapaturmina, ovat huono maaperä luottavil-
le ja lämpimille ihmissuhteille. Jopa pyrkimykset lasten olosuhteiden parantami-
seksi ja kasvatustilanteiden muuttamiseksi kehittyvät aikuisten välisiksi riidanai-
heiksi. Lapset huomioonottava kasvatus selitetään usein hyvän järjestyksen ja 
vastuuntunnon vastakohdaksi, vaikka vastakohtana on nimenomaan lapsen myön-
teisiä tarpeita laiminlyövä ja sitten rangaistuksin ratkaisuja etsivä suhtautuminen. 
Pahalta tuntuu myös se, että yhteiskunnan toimenpiteet lapsien ja lapsiperheiden 
tukemiseksi päivähoidon ja koulu-uudistuksen avulla ovat voineet tulla aikuisten 
vihamielisyyksien purkautumistieksi. Kuitenkin juuri nämä palvelut voivat toimia 
myönteisten kasvatusasenteiden kehittämiseksi ja erityisen merkittävinä palvelu-
pisteinä myös lasten pahoinpitelyjä vastustettaessa. (MLL emt., 84–85; kurs. SV)  
Puheenvuorossa kuuluu ajalle ominainen sosiologinen ”yhteiskunnan rakenne” -argumentin 
käyttö yksilöiden käyttäytymisen tulkinnassa (ks. tästä Allardt 1966). Se lienee myös muotoiltu 
vastaukseksi ajassa ilmeisesti liikkuneeseen ”vapaata kasvatusta” koskeneeseen kritiikkiin, 
koska puheenvuorossa tarkennetaan huolella vastakkainasettelua yhtäältä ”lapset huomioonot-
tavan” ja toisaalta ”lapsen myönteisiä tarpeita laiminlyövän ja sitten rangaistuksin ratkaisuja 
etsivän suhtautumisen” välillä. Oiva retorinen keino on kuvata ahtaassa asunnossa, ankeissa 
työoloissa, köyhyyden keskellä elävä moniongelmaperhe itse pahoinpidellyksi ja kiinnittää 
tällä metaforalla huomio myönteistä perhe-elämää vaikeuttaviin yhteiskunnallisiin tekijöihin.
Eräässä seminaarin alustuksessa toistuu pahoinpitelyn sosiologisoiva tulkinta ja sen mukainen 
ratkaisu:  
Lasten pahoinpitely ei ole muista perheen asioista irrallinen tapahtuma, vaan oire 
laajemmasta ahdingosta…  
…
yhteiskuntapoliittisilla toimenpiteillä on luotava sellainen perustaso, joka poistaa 
ihmisten ja perheiden elämästä sellaisia turvattomuuden ja hädän lähteitä, jotka 
ovat vaurioittavia kaikille. Kun puhutaan tällä tasolla yhteiskuntapoliittisista toi-
menpiteistä, ei kysymys ole oikeastaan ihmisten tai perheiden auttamisesta, vaan 
ihmisten ja perheiden oikeuksista ja niiden toteutumisen turvaamisesta. Vaikut-
taminen laajalla yhteiskuntapoliittisella rintamalla perheiden asemaan on tärkeää 
myös sen vuoksi, että näin voidaan ehkäistä myös sellaisia piiloonjääviä vaikeuk-
sia ja kriisejä, jotka eivät kanavoidu toimenpiteiden kohteiksi riski- tai oireryh-
mätarkastelun kautta. (MLL 1973, 86–87) 
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Yllä oleva sitaatti kiteyttää yhteiskuntarakenteisiin päähuomion kiinnittävän keskusta-
vasemmistolaisen tavan kohdistaa huomio turvattomuuden ja hädän lähteisiin sekä ”ihmisten ja 
perheiden” oikeuksiin paternalistisen ja filantrooppisen auttamismallin sijaan. Käsiteltyään eri 
yhteiskuntapoliittisia keinoja edellä siteerattu puhuja (psykologi Kaarina Suonio) jäsentää lap-
siperheiden tarvitsemat palvelut seuraavaan kolmeen perustyyppiin:  
1. Palvelut, jotka tukevat lapsiperhettä hoito- ja kasvatustehtävässään. Näitä ovat 
vanhemmuuteen valmentaminen, äitiys- ja lastenneuvolat, muut terveyspalvelut,
lasten päivähoito vanhempien työssäoloaikana, kasvatusneuvolat jne. 
2. Palvelut, jotka antavat liikkumavaraa lapsille ja vanhemmille. Näitä ovat lasten 
päiväkerhot, äitien lomaleirit, lasten lomaleirit, kodinhoitoapu jne. Tarvitaan pal-
veluja, jotka antavat niin vanhemmille kuin lapsille mahdollisuuden levähtää toi-
sistaan ja jokapäiväisistä rutiinista. Lasten pahoinpitelyjä laajasti tutkineen asian-
tuntijan, amerikkalaisen Gilin, keskeinen suositus kuului: Yhdenkään äidin ei pi-
täisi olla 365 päivää vuodessa yhtäjaksoisesti lapsensa kanssa. 
3. Palvelut, jotka antavat lapsille ja vanhemmille mahdollisuuden virkistävään 
yhdessäoloon. Näitä ovat leikkipaikat, monitoimintakeskukset, koko perheen ta-
pahtumat. Perheen yhteisiä harrastus- ja virkistysmahdollisuuksia pitäisi erityi-
sesti kehittää, jotta perheen eri-ikäiset jäsenet eivät vapaa-aikoinaankin joutuisi 
eriytymään ja vieraantumaan toisistaan.  
(MLL 1973, 97) 
Yllä oleva osuus Suonion puheenvuorosta kuvastaa arjen tuntumasta nousevaa järkeilyä lapsi-
perheiden elämästä, josta puuttuu familistinen perheyhteyden ihannointi. Sen sijaan kiinnite-
tään huomio perhesuhteiden kiinteyden ongelmallisuuteen sekä tästä johtuvaan niin puolisoi-
den kuin lasten ja vanhempien tarpeeseen voida aika ajoin ottaa etäisyyttä toisistaan stressin 
vähentämisen keinona, samalla kun siinä nähdään perheyhteyttä tukevan vapaa-ajan toiminto-
jen tarve. Antipsykiatreina tunnettujen Ronald D.Laingin ja Thomas Szaszin kirjoitukset emo-
tionaalisesti yliladatusta ydinperheestä psyykkisten traumojen ja jopa skitsofrenian lähteenä 
levisivät 1970-luvulla psykologien keskuudessa. Näiden ajatusten soveltuvuutta aikakauden 
suosimaan ajattelutapaan myös Suomessa kuvastaa, että Laingin teos Kokemisen politiikka, 
Paratiisin lintu ilmestyi suomeksi 1971 (Laing 1971). Perheen eristyneisyyttä haluttiin purkaa 
kehittämällä yhteisöllisiä arjen käytäntöjä sekä edistämään sosiaalisen kanssakäymisen mah-
dollisuuksia että elämäntavallisena ratkaisuna lapsiperheiden arjen pyörittämisen haasteisiin. 
Feministisesti orientoituneet yhdyskuntasuunnittelijat etsivät tuolloin käytännön ratkaisuja 
”uuden arjen” luomiseksi (Cronberg 1985).  
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Vanhemmat ja ammattikasvattajat etsivät post-patriarkaalista kasvatustapaa 
Sotien jälkeinen demokraattinen käänne ja siihen liittyneet antiautoritäärinen liikehdintä, lap-
senoikeusajattelu sekä pyrkimys antiautoritaariseen kasvatukseen ravisuttivat perustavasti pat-
riarkaalisen kirkko-koti-isänmaa -arvomaailman itseoikeutettua asemaa sinä yhteiskunta- ja 
moraalijärjestyksenä, johon lapsia tuli kasvattaa ja jonka mukaan lapsia tuli kohdella. Tämä vei 
samalla pohjaa patriarkaaliselle kasvatukselle ominaiselta periaatteelta, jonka mukaan kasvatus 
on sosialisaatiota ja sosiaalistamista. Erityisesti Alice Millerin edustama antiautoritäärinen ja 
”antipedagoginen” kasvatuskritiikki asetti aikuisen kasvatusvallan ja kyseenalaistamattoman 
sopeuttamiskasvatuksen kyseenalaiseksi. Kasvattajan tehtävää toteuttavat aikuiset, kuten van-
hemmat ja ammattikasvattajat alkoivat tuolloin kieltäytyä omaksumasta ja sisäistämästä sitä 
roolia (positiomäärittelyä) lasten kuriin ja järjestykseen panijoina, joka patriarkalistisessa hal-
linnan mallissa oli määrätty vanhemmille ja muille kasvattajille, tai ainakin he alkoivat enem-
män tai vähemmän tietoisesti pyristellä sitä vastaan ja etsiä vaihtoehtoista kasvattajan mallia.  
Tästä post-patriarkaalisen kasvatusmallin etsimisestä kertoo Tommi Hoikkalan väitöskirja 
”Katoaako kasvatus, himmeneekö aikuisuus” (Hoikkala 1993). Hoikkalan vuosina 1989 ja 
1990 keräämät vanhempien, nuorisotyöntekijöiden ja opinto-ohjaajien haastattelut osoittavat, 
että 1980-luvulle tultaessa kasvattajan tehtävissä toimivien keskuudessa oli levinnyt tietoista 
vastustusta sitä kasvatusta kohtaan, joka perustui lasten alistamiselle ja aikuisten ehdottoman 
oikeassa olemisen periaatteelle. Itse kasvatus-sanakin oli saanut siinä määrin kielteisen sävyn, 
että samaistumista ”kasvattajaksi” vieroksuttiin. Se toi mieleen kansakoulussa koetun ankaran 
ja alistavan kasvatuksen, josta haluttiin irrottautua. Haastatellut vanhemmat ja ammattikasvat-
tajat tuomitsivat kuitenkin myös ”vapaaseen kasvatukseen” liitetyn aikuisen täydellisen ohjaa-
mattomuuden ja puuttumatta jättämisen mallin. Vanhemmuuden mallit, joita Hoikkala haastat-
teluissaan tunnisti, jakaantuivat vahvaan kasvattajarooliin perustuvasta valmentaja-mallista 
Alice Millerin kasvatuskritiikin vaikutukseen perustuvaan kasvatusvastaisuuteen ja perinteisen 
autoritäärisen kasvattajaroolin tiukkaan vastustamiseen. Useimmat haastatellut vanhemmat 
sijoittuivat jonnekin näiden äärimmäisten kasvatusmallien välimaastoon sikäli, että kaikille oli 
yhteistä sekä liian vapaan kasvatuksen vieroksunta että yksipuolinen lasten pakottaminen ai-
kuisen vaatimaan muottiin. Suoraa vaikuttamista kaihdettiin ja lapsiin haluttiin vaikuttaa kes-
kustelemalla ja neuvottelemalla. Keskeistä vanhempien kasvatusasenteessa oli myös halu kun-
nioittaa lapsen omia pyrkimyksiä ja edistää lapsen omatoimisuutta. Hoikkala nimesi tämän 
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pyrkimyksen termillä ”mieto vanhemmuus”. (Hoikkala emt., 49–62; keskustelemisesta uutena 
perhekasvatuksen ideaalina ks. Takala, Pentti 1993; myös Jokinen 2001) 
Merkittävää Hoikkalan (1993) haastatteluaineistossa on, että kasvatuskielteistenkin vanhempi-
en haastatteluissa hahmottui huolenpidollinen ulottuvuus. Lisäksi vanhemmat puhuivat lapsis-
taan ja suhtautumisistaan heidän tekemisiinsä myös pedagogisena asiana. Omien mielipiteiden 
ja arvojen ”tuputtamisen” vastustamisestaan huolimatta he kuitenkin ilmaisivat lapselleen kriit-
tisen mielipiteensä esimerkiksi koulunkäynnin laiminlyömisestä tai opettivat ”hyviä tapoja”. 
(Hoikkala emt. 146–148, 237) Yhteenvetona vanhempien haastatteluista Hoikkala toteaa, että 
yleisestä kasvatuskielteisyydestä huolimatta niistä löytyi ”vanhemmuuden kategoriatehtävä”, 
kuten Hoikkala tätä subjektimäärittelyä kuvaa. Tässä tehtävässä on hänen tulkintansa mukaan 
kyse
hyvien edellytysten ja puitteiden luomisesta lasten omatoimiselle kasvulle. Ne 
koostuvat huolenpidosta, hyviin harrastuksiin ohjaamisesta, koulutuksen turvaa-
misesta ja rajoittamisesta. … Kasvatuksen moraalinen virittyneisyys, velvoitta-
vuus ja latautuneisuus tulee näkyväksi. (Hoikkala emt., 61)  
Vanhemmuuden velvoittavuutta ei vapaan kasvatuksen kannattajienkaan keskuudessa siis kiel-
letty. Monien vanhempien oli Hoikkalan mukaan kuitenkin vaikea ilmaista sanoin, millaista 
kasvattamista he pitivät oikeana tai mikä oli se vanhemman moraali, jota he käytännön toimin-
nallaan toteuttivat ja tavoittelivat. Vanhemmuuden ristiriidat tuntuivat liittyvän vaikeuksiin 
sovittaa yhteen yhtäältä vastuun ja huolenpidon eetos ja toisaalta vanhempien kokema velvoite 
kunnioittaa lapsen omia mielipiteitä ja lapsen tarvetta kehittyä itsenäisenä toimijana. Yllättäen 
Hoikkala kysyy tutkimuksensa lopuksi, johtaako tällainen kehitys suorastaan eräänlaiseen kas-
vatuksen tyhjenemiseen. (Hoikkala 1993, 235–237)  
Foucault’n valta-analytiikan viitekehyksessä Hoikkalan kuvaama ajattelutapojen muutos mer-
kitsisi kasvatusta koskevien käsitysten etenemistä kohti sitä radikaalin kyseenalaistamisen ti-
laa, jossa vallitseva kasvatuskäytännöt on todettu haitalliseksi ja ajan koittaneen aivan uuden-
laiselle lasten kohtelemisen tavalle. Tästä muutoksesta kertovat myös 1980-luvun alussa sääde-
tyt Lastensuojelulaki, Laki lasten huollosta ja tapaamisoikeudesta sekä vuonna 1991 Suomen 
ratifioima Lapsen oikeuksien julistus. Itse asiassa Hoikkalan luonnehdinta ”kasvatuksen” vas-
tustajista vastaa varsin hyvin näissä laeissa kuvattua tavoitteellista huoltajaa tai vanhempaa ja 
sitä tapaa, jolla tämän edellytettiin kasvattavan.  
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Kasvatusta koskevan uuden kielen luomisessa on eräänä ongelmana ollut lastensuojelua ja las-
ten huoltoa koskevan lainsäädännön kiinnittyminen ”lastensuojelutapauksiin” ja huoltajuuskiis-
toihin. Huollon käsite ja ”huoltaja” ovat viranomaiskieltä, jonka yhteys vanhempien tai ammat-
tikasvattajien kokemaan vastuuseen lapsista on heikosti rakennettu kasvatusta koskevassa pu-
hunnassa. Hoikkalankin haastattelemat vanhemmat tuntuvat hakevan kieltä sellaisen vanhem-
muuden kuvaamiseen, joka ei perustu potestas-käsitteelle. Pikemmin voi olettaa heidän etsivän 
tapaa ilmaista suhdetta lapsiinsa, joka on lähellä feministien kuvaamaa huolenpitoa, johon vii-
tataan englanninkielellä termillä care (esim. Gilligan 1982; Noddings 1984; Held 1993, 1995). 
Tämä termi on usein käännetty sanalla hoiva (Anttonen 1997, 111). Hoiva-termi liitetään suo-
malaisessa keskustelussa usein lähinnä ruumiin välittömistä tarpeista huolehtimiseen ja pienten 
lasten kasvatukseen (esim. Anttonen ym. 2009). Tässä puhetavassa kadotetaan kuitenkin femi-
nistien tähän käsitteeseen liittämä yleinen huolenpidon periaate suhteessa toisiin ihmisiin. Siinä 
on kyse erityisestä moraalin lajista, jossa yksilön toimintaa ohjaa pyrkimys pitää käytännön
toimenpitein huolta toisen hyvästä. Tämän periaatteen noudattamisella on erityistä merkitystä 
henkilöille, jotka ovat riippuvaisia toisista ihmisistä omien tarpeidensa tyydyttämisen suhteen, 
kuten lapset, vanhukset, sairaat, vammaiset ja muuten toimintarajoitteiset. (esim. Held 1995; 
Mansbridge 1990; Tronto 1993; Bubeck 1995)
Vallitsevassa lainsäädännössä lapsen oikeudeksi on säädetty voida kasvaa aikuisten vastuulli-
sen huolenpidon kohteena. Tämä vastuu on sekä sukupolvien välistä suhdetta velvoittava ja 
yhteiskuntapoliittisesti ratkaistava asia että erityisesti niitä aikuisia koskeva asia, joille lapsen 
huolto on osoitettu. Lapseen kohdistuvassa huolenpidossa ei tulkita tällöin olevan kyse pelkäs-
tään välittömistä ruumiintarpeista, vaan lapsen kokonaisvaltaisesta kasvusta ja kehittymisestä 
ihmisenä sekä yhteisöjensä ja yhteiskunnan jäsenenä. Hyvän huollon katsotaan siten sisältävän 
erilaisia lapsen sosiaalisista, henkisistä ja monipuolisen toiminnallisuuden tarpeista huolehtimi-
sen. Tämän vallitsevaan lainsäädäntöön sisältyvän periaatteen ovat selvästi sisäistäneet myös 
Hoikkalan haastattelemat vanhemmat puhuessaan lastensa ohjaamisesta hyviin harrastuksiin, 
heidän koulutuksensa turvaamisesta sekä yhtäältä välttämättömästä rajojen asettamisesta ja 




4.3. Yhteenveto: hyvinvointivaltiollisen kasvatusajattelun peruselementit
Edellä olen kuvannut niitä yhteiskunnallisia keskusteluja, joissa luotiin patriarkaaliselle kasva-
tusdispositiiville vaihtoehtoista tasa-arvoon ja demokratiaan sekä hyvinvointivaltiolliseen ee-
tokseen pohjaavaa tapaa käsitellä lapsikysymystä. Tästä merkitysjärjestelmästä käytän termiä 
hyvinvointivaltiollinen kasvatusajattelu. Sen keskeinen piirre on kasvatusilmiön tulkitseminen 
yhteiskunnan rakenteiden ja instituutioiden kokonaisuudessa muovautuvaksi ilmiöksi ja siten 
keskeisesti yhteiskuntapoliittisena kysymyksenä. Poliittisen strategian kannalta tämä tulkinta 
merkitsi pyrkimystä luopua familistisesta tavasta korostaa perheen kaikkivoipaista ja itseriit-
toista roolia kasvatuksessa ja siihen sisältyvästä perheiden syyllistämispyrkimyksestä.  
Perheen perusmallin tulkitaan tässä ajattelussa olevan palkkatyötä tekevien aikuisten muodos-
tama ”palkkatyöläisydinperhe”. Tämän perheen nähdään lähtökohtaisesti tarvitsevan ulkopuo-
lista tukea voidakseen suoriutua kasvatustehtävästään eikä tätä tuen tarvetta liitetä pelkästään 
voimavaroiltaan poikkeuksellisen heikkoihin tai ongelmallisiin perheisiin.  
Tästä syystä perhe-elämän rakentumisen yhteiskunnallisiin ehtoihin on kiinnitettävä huomiota 
ja perheille luotava tarkoituksenmukaisia tukimuotoja eli yhteiskunnassa tarvitaan lapsiperhei-
den toimivuutta eri tavoin tukevaa perhepolitiikkaa. Tässä ajattelutavassa on ”haku päällä” 
myös sellaisen elämäntavan luomiseksi, joka huomioisi yhtäältä kaikkien perheenjäsenten tar-
peet tasapuolisesti ja toisaalta palkkatyöläisyyteen perustuvan ja teollis-kaupunkimaisen elä-
mäntavan edellyttämät olosuhteet lapsiperheiden arjen toimivuudelle vanhempien stressin sää-
telyn näkökulmasta. Esille nostettiin myös elämäntapakriittinen ajatus ydinperheen luomasta 
liiallisesta keskinäisestä emotionaalisesta riippuvuudesta ja siihen liittyvästä stressistä. 
Hyvinvointivaltion rakentamisen yhteydessä tukeuduttiin laajalti yhteiskuntatieteelliseen tut-
kimukseen. Tässä yhteydessä myös lapsiin ja nuoriin liittyvä tutkimus tuli osaksi yhteiskunnal-
lisia keskusteluja. Lasten kasvua ja kehitystä alettiin tällöin enenevästi tulkita monitieteellisesti 
ja yhteiskunnallisten muutosten taustaa vasten. Jamesin ym. (1999) sanoin ”lapsuus sosiologi-
soitui”. Myös kasvatuksen asiantuntijoina esiintyneet psykologit Suomessa tulkitsivat kasva-
tusta monitieteellisesti ja pyrkivät tunnistamaan niitä psykologisia mekanismeja, joiden väli-
tyksellä yhteiskunnalliset ehdot välittyivät vanhempien kasvatusasenteina ja -käytäntöinä. Las-
ten asema ja kehittyminen yhteisöissään ja yhteiskunnassa toimivina yksilöinä käsitettiin moni-
tieteellisesti psykodynaamisena, sosiaalisena ja kulttuurisena ilmiönä, jolla oli yhteyttä yhteis-
kunnan poliittisiin ja taloudellisiin rakenteisiin ja harjoitettuun yhteiskuntapolitiikkaan sekä 
153
167
perhetilanteen että ympäröivään yhteiskuntaan sisältyvien erilaisten tekijöiden välittämänä. 
Tästä seurasi kasvatuksen tematiikan suoranainen ”räjäyttäminen” koskemaan koko yhteiskun-
taa ja sitä tapaa, jolla niin kulttuurista, fyysistä kuin institutionaalista ympäristöä muovattiin 
poliittisin päätöksin.
Tämä näkökulman muutos ilmeni tavassa tulkita kasvatus lasten aseman parantamiseen liitty-
vänä ”lapsipolitiikkana”. Vanhempiin kohdistuvan moraalisäätelyn sijasta kasvatus hahmotet-
tiin familistisen viitekehyksen rajat ylittävänä yhteiskuntapoliittisena kysymyksenä, jolloin 
myös vanhemmuuden laadun tulkittiin riippuvan paljolti yhteiskunnallisista tekijöistä. Juuri 
niihin vaikuttamista pidettiin keskeisenä tapana parantaa lasten elinolosuhteita ja heidän saa-
mansa kasvatuksen laatua.  ”Kasvatus” kytkettiin näin osaksi laajempaa yhteiskunnallisen toi-
minnan järjestelmää, johon liitettiin termit perhe- ja lapsipolitiikka. 
Keskeinen diskursiivinen strategia, joka liittyi uuteen kasvatusajatteluun, oli harkittu etäisyy-
denotto vanhempia syyllistävään puhuntaan. Kasvatuksen asiantuntijapuhujina toimineet pyr-
kivät sen sijaan täsmentämään niitä monimutkaisia vaikutusyhteyksiä, joiden välittämänä eri-
laiset yhteiskunnalliset tekijät ja ydinperheeseen liittyvät stressitekijät yhdessä heikensivät 
vanhemmuuden toteuttamisen tosiasiallisia mahdollisuuksia.  
Lapsiperheiden stressitasoa kohottavina ongelmina nähtiin työttömyys, välttämättömien arjen 
toimintojen aiheuttama rasitus, perheiden eristäytyneisyys sekä siihen kohdistuvat voimakkaat 
emotionaaliset odotukset läheisyyden ja työstä toipumisen tarpeiden tyydyttämisestä. Näillä 
alueilla esiintyvien ongelmien tulkittiin voivan aiheuttaa lapsiperheissä senasteista stressiä, että 
vaikeat tilanteet saatettiin ratkaista lapsiin kohdistuvana pahoinpitelynä. Tällaista ratkaisua 
tulkittiin osaltaan suosivan lapsen väkivaltaisen rankaisemisen salliva kasvatuskulttuuri. Yh-
teiskunnallisten eriarvoisuuksien nähtiin ilmenevän mm. eroina niissä voimavaroissa, joita 
vanhemmilla on käsitellä arkielämän haasteita. 
Johtopäätöksinä tällaisesta järkeilystä esitettiin vaatimuksia lapsiperheiden toimeentulokysy-
myksen, työn ja perhe-elämän yhteensovittamisen, päivähoitopalvelujen sekä perheen arkea 
helpottavien ja virkistävien palvelujen luomisesta. Vanhempien tueksi katsottiin tarvittavan 




Perheeseen kohdistuvien tukien tarkoituksesta vanhempien elämän helpottamiseksi ja hyvän 
kodin turvaamiseksi kertoo tiivistetysti Kansainvälisen lapsen vuoden 1979 komitea, joka esitti 
työn ja perhe-elämän yhteensovittamiseen liittyvien toimenpiteiden tarkoituksena olevan turva-
ta ”perheen elämisen perusedellytykset siten, että aikuiset voivat kohtuullisessa määrässä itse 
järjestää elämäänsä ja toteuttaa tavoitteitaan, käyttää työssään ja sen ulkopuolella taitojaan ja 
koulutustaan ja heissä viriää halua hankkia ja kasvattaa lapsia” ja että ”lapsille on turvattu ko-
din piirissä heidän elämisensä perusedellytykset ja heidän kehityksensä voi yleensä tapahtua 
kodin ihmissuhteiden välityksellä ja tukemana”. (Takala 1979, 93–94). Tässä muotoilussa il-
menee kiteytyneenä uuden kasvatusajattelun mukainen käsitys perheestä tärkeänä yhteisönä 
sekä vanhemmille että lapsille sekä tähän liittyvä perheyhteisyyden tukemisen tarve. 
Patriarkaalisen sukupolvien välisen valtasuhteen kumoaminen kasvatusideologian perustana loi 
tilaa uutta, post-patriarkaalista sukupolvijärjestystä tuottavalle ajattelulle. Tämän ajattelun pe-
rustana oli aikuisen ehdottoman vallan periaatteen kumoaminen ja lapsen oikeuksien hyväk-
syminen sukupolvien välisten suhteiden ja lasten kohtelemisen etiikan perustaksi. Huomio 
kiinnitetään aikuisen tapaan käyttää valtaansa suhteessa lapsiin. Lapset puolestaan nähdään 
itsenäisinä ihmis- ja kansalaisoikeuksia omaavina henkilöinä, joiden erityiset tarpeet tulee 
huomioida yhteiskunnassa, niin perheissä (perhepatriarkaatin purkaminen) kuin yhteiskuntapo-
litiikassakin. Näin patriarkaaliselle lapsiväestön hallinnalle ominainen aikuisen yksinvaltaan 
pohjaava kasvatusasetelma murrettiin ja kasvatustematiikan ytimeksi määrittyi aikuisen velvol-
lisuudet lapsia kohtaan. Hyvä kasvatus lasten tarpeita tyydyttävän hyvän lapsuuden luomisen 
merkityksessä käsitetään tällöin lapsen oikeudeksi. Nämä oikeudet kohdistuvat myönteisen 
perhe-elämän edellytysten vahvistamiseen ja yhteiskunnan kehittämiseen lasten ja nuorten tar-
peiden kannalta hyväksi yhteiskunnaksi.
Seuraava kaavio tiivistää tässä luvussa jäljittämäni hyvinvointivaltiollisen sukupolvipolitiikan 
keskeiset elementit luvussa kaksi esittämäni dispositiivin jäljittämistä koskevan mallin avulla: 
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Kaavio 4.1. Hyvinvointivaltiollinen kasvatuspolitiikka modernin kasvatusilmiön disposi-
tiivisen muovautumisen perustana  
Dispositiivin elementti  
Arvoperusta - Lapsilähtöinen: ohjautuu lapsen 
tarpeista ja oikeudesta hyvään kas-
vatukseen ja hyvään lapsuuteen 
(lapsenoikeusajattelu) 
- Lapsuus on itseisarvoinen elä-
mänvaihe, jota ei tule välineellistää 
vieraiden intressien palvelukseen  
Keskeiset strategisen vai-
kuttamisen kohteet
- Lasten kehittyminen inhimillisiä 
voimavarojaan käyttävinä aktiivisi-
na demokratian kansalaisina 
- Hyvien kasvuolosuhteiden luomi-
nen mikrotasolla (perhe, koulu, 
päiväkodit, yhdyskunnat sosiaalisi-
na ja fyysisinä ympäristöinä ) 
- Koko yhteiskunnan kehittäminen 
myös  hyvän lapsuuden ympäristö-
nä  
Keskeiset mekanismit ja 
vallan muodot, joilla stra-
tegisesti tärkeiden kohtei-
den hallintaa pyritään 
toteuttamaan 
- Tiedon hankkiminen ja levittämi-
nen lasten, lapsiperheiden ja julki-
sen kasvatuksen tarpeista ”hyvän 
kasvatuksen” tuottajina 
- Kasvatustehtävän tulkinta pää-
sääntöisesti myös perheen ulkopuo-
lisia voimavaroja edellyttäväksi 
työksi (lapsikysymyksen tulkinta 
voimavarapoliittisena kysymykse-
nä) 
- Voimavarojen osoittaminen kas-
vatuksen laadun kannalta tärkeisiin 
kohteisiin lapsiperheille, päiväko-
deille ja kouluille 
- Yhdyskuntien ja koko yhteiskun-
nan rakentaminen myös lasten 
tarpeiden näkökulmasta 
Kasvatukseen osallistuvi-
en roolit ja heidän väli-
sensä sosiaaliset suhteet 
- Hierarkioiden ja dualismien pur-
ku: 
- Pyrkimys lähentää miesten ja 
naisten rooleja kasvattajina  
- Pyrkimys kohti tasa-arvoa ja kes-
kinäistä kunnioitusta sukupolvien 
välisissä suhteissa  
- Aikuisen vastuullinen vallankäyt-
tö ja huolenpidon periaate suhteessa 
lapsiin sekä välittömissä lasten ja 
aikuisten välisissä suhteissa mikro-
tasolla (perheet, päiväkodit, koulut) 
että yhteiskuntapolitiikan suuntaan 
vaikuttavien ”päättäjien” taholla 
(lapsi- ja perhepolitiikka) 
- Lasten kuuntelemisen ja heidän 





mien tulkinta ja ratkaisu-
tapa
- Ongelmien tulkinta historiallis-
yhteiskunnallisissa ja lähiyhteisölli-
sissä yhteyksissään, ”sosiologisesti” 
 - Syyllistämisperiaatteen torjunta
- Realistinen ongelmatilanteisiin 
paneutuminen ja ratkaisujen etsintä 





löllisyyden muodot, joita 
vallitseva valta tuottaa 
- Elämänkokemustensa ja erilaisten 
voimavarojensa pohjalta lapsista 
vastuuta kantavat aikuiset 
- Aikuisten kanssa tasa-arvoiset, 
mutta näiden huolenpidosta riippu-
vaiset lapset, joilla on oikeus hyvän 
lapsuuteen 
Kasvatuksen diskurssit - Kasvatusilmiön rakentaminen 
yhteiskuntapoliittisena kysymykse-
nä aikuissukupolven huolenpitovas-
tuun ja lasten tarpeiden näkökul-
masta sekä makropoliittisella tasol-
la yhteiskuntapoliittisena kysymyk-
senä että sukupolvien välisissä 
välittömissä vuorovaikutussuhteissa 
- Hierarkisoivien dualismien purku  
Perheen ja koulun tehtä-
vät ja työnjako 
- Määräytyy jaetun kasvatusvastuun 
periaatteen ja hyvinvointivaltiolli-
sen eetoksen pohjalta  
Yllä kuvatun kasvatuspoliittisen virtauksen vaikutus heijastuu mm. edellä jo esiin otettujen 
lastensuojelu- ja huoltolakien uudistuksen sekä kunnallisen lastenpäivähoitojärjestelmän luo-
misen yhteydessä. Olen edellä sivunnut näitä uudistuksia lähinnä niiden tuottamiseen liittyneen 
lasten tasa-arvoisia oikeuksia ja demokratia-arvoa heijastavan hyvinvointivaltiollisen kasva-
tusajattelun tuottamisen näkökulmasta. Näiden uudistusten rinnalla Suomessa toteutettiin 
1960–80-luvuilla merkittävä koulutusjärjestelmän uudistus, jonka yhteydessä pyrittiin luomaan 
antiautoritaariseen ja lapsilähtöiseen kasvatusajatteluun sekä hyvinvointivaltiolliseen yhteis-
kuntapolitiikkaan perustuva oppivelvollisuuskoulu. Tämän mittavan uudistuksen tavoitteena 
oli tasa-arvoisia sivistymisen mahdollisuuksia tarjoava kansanopetuslaitos. Kysymys ei kuiten-
kaan ollut pelkästään rakenteellisesta uudistuksesta, missä rinnakkaiskoulujärjestelmä vaihdet-
tiin yhtenäiskoulumalliin, vaan kokonaan uudenlaisen, aikakauden keskeisiä aatevirtauksia 
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vastaavan koulun luomisesta lasten ja nuorten kasvuympäristöksi. Seuraavassa luvussa tarkas-
telen, millaista koulua tällä uudistuksella tavoiteltiin.  
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5 LUKU PERUSKOULU HYVI?VOI?TIVALTIOLLISE?A KASVATTAJA?A JA 
KOULUTTAJA?A
Alistettujen väestönosien tietämättöminä pitäminen on ollut keskeinen luokkayhteiskuntien vakiin-
tumisen yhteydessä rakentunut hallinnallinen strategia. Tuottava väestö on haluttu pitää tuotannossa 
kiinni mahdollisimman suuren osan elin- ja hereillä oloajastaan. Tällä strategialla on myös haluttu 
estää hierarkkista yhteiskuntajärjestystä uhmaavien ajatusten synty ja leviäminen sen keskuudessa. 
Valistuksen ja Ranskan vallankumouksen keskeisimpiä vaatimuksia oli itsensä sivistämisen mah-
dollisuuksien järjestäminen kaikille kansalaisille valtion järjestämän ilmaisen yleissivistävän koulun 
avulla. Tätä poliittista projektia pystyttiin toteuttamaan merkittävällä tavalla vasta toisen maailman-
sodan jälkeisen demokraattisen käänteen olosuhteissa. Useissa länsimaissa käynnistettiin tuolloin 
yhtenäiskoulujärjestelmään johtavia uudistuksia. Samassa yhteydessä haluttiin koko koulukasvatus 
perustaa aivan uudenlaiselle pedagogiikalle. Pohjoismaissa tämä modernin kasvatusjärjestelmän 
radikaaliin uudistamiseen johtanut kehitys johti koko oppivelvollisuusikäisen lapsiväestön kattavan 
yhtenäiskoulujärjestelmän luomiseen. (Franklin & McCulloch 2007; van Dick 1986; Moon 1983)
Suomessa yhtenäiskoulu-uudistuksen tarpeellisuutta koskevan ajattelun läpimurto sijoittuu 1950- ja 
60-lukujen taitteeseen. Vuonna 1957 julkaistussa Kansakoulukomitean mietinnössä saattoivat rin-
nakkaiskoulujärjestelmän puolustajat Ahosen (2003) mukaan vielä perustella kantaansa patriarkaa-
lis-kontrollikasvatuksellisin argumentein sekä tukeutumalla Snellmanin ajatukseen ”kahdesta sivis-
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tyksestä”. Vuosina 1956 – 1959 toiminut Kouluohjelmakomitea puolestaan tarkasteli koulukysy-
mystä porvarillisen kasvatusjärjestyksen mukaisesti osin ”sosiaalisen suojelutehtävän” näkökulmas-
ta. Komitean mukaan yhteistä koulua (siis kansakoulua) oli pidennettävä, koska sen avulla lapset ja 
nuoret voitaisiin pitää pidempään poissa kaduilta ”suojassa toimettomuuden ja huonojen harrastus-
ten tuomilta vaaroilta”. (Ahonen, emt., 123, 129) Vuonna 1963 eduskunta teki periaatepäätöksen 
yhtenäiskoulu-uudistuksesta. Ratkaiseva käänne peruskoulujärjestelmän toteuttamisessa tapahtui 
vuoden 1966 eduskuntavaalien jälkeen, kun vasemmisto voitti vaalit ja sen ajama koulutuksellisen 
tasa-arvon ajatus löi läpi yhteiskunnassa. Vuonna 1968 eduskunta hyväksyi peruskoulun puitelakina 
toimineen Koulujärjestelmälain ( 26.7.1968/467). Vuonna 1969 peruskoulun opetussuunnitelma-
komitea sai valmiiksi peruskoulun opetussuunnitelman, sittemmin kuuluisaksi tulleen ”pops ykkö-
sen” (Komiteamietintö 1970 A 4).11
Koulu-uudistusta säestivät voimakkaat intressipoliittiset ristiriidat. Keskeinen kiistakysymys 
yhtenäiskoulujärjestelmän luomisessa oli pitkään, missä määrin sivistyksen ajateltiin olevan 
todella yhteistä ja kaikille kuuluvaa. Oikeisto ja maalaisliiton konservatiiviset voimat vaativat 
perusopetukseen tasoryhmittelyä turvaamaan rinnakkaiskoulujärjestelmään sisältyneen ”kah-
den sivistyksen” mukaisen eri sosiaaliluokkien mukaan eriytyvien koulutusteiden mahdolli-
suuden. Vasemmisto halusi koko ikäluokan mahdollisimman pitkään samassa koulussa koulut-
tavaa järjestelmää, joka tarjoaisi tasa-arvoiset sivistymisen mahdollisuudet kaikille. Asiasta 
käytiin kiivasta väittelyä koko 1960-luvun. Yhtenäisen koulutuksen pituuden suhteen päädyt-
tiin lopulta yhdeksänvuotiseen peruskouluun, minkä jälkeen vanha teoreettiseen ja käytännölli-
seen koulutukseen pohjaava rinnakkaisjärjestelmä säilyi ammattikouluineen ja lukioineen. Sa-
malla luovuttiin myös oikeiston ajamasta tasoryhmiin perustuvasta järjestelmästä. (Ahonen 
2003, erit. 126–133, 139–143) 
Koulu-uudistuksen yhteydessä jouduttiin asettamaan kysymys demokraattisen ja hyvinvointi-
valtiollisen yhteiskunnan tarvitseman koulukasvatuksen tehtävistä ja sisällöllisistä tavoitteista 
sekä koulusta paikkana, jossa tätä kasvatusta toteutetaan. Näiden kysymysten pohdinnan tuot-
taman kasvatuspuhunnan yhteydessä muotoiltiin peruskouluajatteluna nimeämäni ajatusjärjes-
telmä. Se edustaa tutkimuksessani koulukasvatusta koskevaa visiota, jonka uskottiin toteutuvan 
1960- ja 70-luvuilla vallinneen hyvinvointivaltiollista yhteiskuntapolitiikkaa suosivan poliitti-
11 Ahosen kuvaus koulutuspoliittisen retoriikan muutoksesta 1950- ja 1960-lukujen taitteessa vahvistaa käsitystäni siitä, 
että sotien jälkeisessä valtasuhdeasetelmien muutoksessa porvarillisen hegemonian taittumista merkinnyt demokraatti-
nen käänne osuu tuohon ajankohtaan.  
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sen ilmapiirin tukemana. Tässä luvussa tarkastelen tämän ajattelun sisältöä ja kuvaan, millaise-
na hahmotettiin se koulu, jota peruskoulu-uudistuksella tavoiteltiin.  
Ensimmäisessä alaluvussa paneudun Suomessa ennen toista maailmansotaa tapahtuneeseen 
kansakoulupedagogian kehittämiseen. Toisessa alaluvussa kuvaan sodanjälkeistä kansakoulun 
uudistustyötä sekä peruskoulun opetussuunnitelman pedagogiseksi perustaksi hyväksyttyä pe-
ruskoulun opetussuunnitelmakomitean ensimmäistä osamietintöä. Kolmannessa alaluvussa 
selostan millä tavoin peruskouluajattelua alettiin soveltaa kouluja johtavien rehtoreiden toimes-
ta. Alalukuun sisältyvässä tapauskuvauksessa kuvaan, millä tavoin erässä peruskouluajattelun 
innoittaman rehtorin johtamassa ala-asteenkoulussa kohdataan kasvatuksellinen ongelmatilan-
ne. Kyseessä on peruskoulukaupunkina tunnetun Jyväskylän kaupungin koulu, jonka rehtorina 
tuolloin toiminut, nykyisin opetusneuvos Erkki Koski on yksi peruskoulu-uudistuksen läpi-
viemiseen sen kokeiluvaiheesta lähtien mukana olleita rehtoreita (Koski 2006). Tapauskuvauk-
seni tarkoitus on konkretisoida peruskouluajattelun vaikutusta koulun arkikäytäntöjen tasolla. 
Neljännessä alaluvussa käsittelen hyvinvointivaltiollisen kasvatusajattelun ja peruskoulu-
uudistuksen kohtaamaa vastustusta ja siihen liittyviä vastakeskusteluja.  
5.1. Modernin kansakoulun kehittäminen aidosti sivistävänä laitoksena  
Itsenäisen Suomen kansanopetuslaitoksen historia sisältää porvarillisen hegemonian tuottamien 
virtausten rinnalla myös poliittisilta ja arvopyrkimyksiltään vaihtoehtoisia ja jopa täysin vastak-
kaisia pyrkimyksiä. Näiden pyrkimysten tausta oli siinä lapsia ja kasvatusta koskevassa ajattelus-
sa, jota keskiaikaisen koulun uudistajat 1600- ja 1700 -luvulta lähtien olivat tuottaneet ja joka 
jatkui 1800-luvun kurikasvatuksellista kansakoulua arvostelleiden progressivisteina tunnettujen 
eurooppalaisten ja yhdysvaltalaisten uudistajapedagogien työssä (Bruhn 1968). Tämän ajattelun 
vaikutukset heijastuivat myös kansakoulupedagogiikan kehittämiseen Suomessa itsenäisyyden 
ajan ensimmäisinä vuosikymmeninä erityisesti ns. alkuopetuksen eli ensimmäisten luokkien 
osalta. Merkittävää koko suomalaisen kasvatusjärjestelmän kannalta on, että toisen maailmanso-
dan jälkeisessä tilanteessa tämä uudistustyö tuli olemaan keskeisenä lähtökohtana koko perus-
koulun pedagogisia periaatteita luotaessa.
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Progressivistinen kasvatusajattelu muhii ”valkoisessa Suomessa”  
Keskeinen toimijaryhmä itsenäistyneen Suomen kansakoululaitoksen rakentamisessa olivat val-
tion palkkaamat kansakouluntarkastajat, joiden tehtävä oli vuoden 1921 oppivelvollisuuslain 
säätämisen jälkeen käynnistää oppivelvollisuuskoulu kunnissa. Tarkastajien toimintaa tutkineen 
Nikanderin (1998) mukaan kansallisen eliitin kiinnostus kansakoulun toteuttamisen tehokkaa-
seen valvontaan hiipui pian itsenäistymisen jälkeen. Tämä tilanne loi kentän tietylle autonomialle 
koulun käytäntöjen kehittämisessä. Tätä autonomiaa tuki kansallisen opetusohjelman puuttumi-
nen ja opettajien itsenäisen päätäntävallan periaatteen rakentuminen osaksi opettajan ammatti-
roolia. Toisaalta, kansakoululaitoksen johtomiesten vahva sitoutuneisuus kansakoulun koko kan-
saa integroivaan tehtävään sisällissodan jälkeisinä vuosina ei antanut myöskään aihetta suhtautua 
tämän instituution rakennustyöhön epäluuloisesti. (Nikandet emt., 33–41) 
Nikanderin kuvaus suomalaisten kansakouluntarkastajien toiminnasta on kertomus vaihtoehto-
ajattelusta valkoisen Suomen hallitsemassa poliittisessa tilassa. Ruohonjuuritasolta kansakoulu-
jen elämää tutkinut Saara Tuomaala (2004) osoittaa väitöskirjassaan, että kansakoulujen toimin-
takulttuuri tukeutui itsenäisyyden ajan ensimmäisinä vuosikymmeninä vielä vahvasti Cygnaeus-
laiseen kurikasvatukseen, johon liitettiin valkoisen Suomen kansallisen yhtenäisyyden luomisen 
strategiaan pohjaava maaseutuhenkinen ja työkasvatuksellinen elementti. Nikanderin mukaan 
laajalti oppinut ja kansainvälisiä virtauksia valppaasti seurannut kansakoulutarkastajien verkosto 
omistautui tuolloin kuitenkin aidosti sivistävän koulun pedagogian luomiseen. He hakivat aktii-
visesti vaikutteita ulkomailta, myös oikeistolaisessa ilmapiirissä epäilyttäviksi määritellyiltä ta-
hoilta. Nikander (1998) myös osoittaa, että tarkastajat sanoutuivat irti sääty-yhteiskunta -
ajattelusta. Sen sijaan heitä elähdytti demokratiaa painottava ”kansavaltioajattelu” ja Suomen 
itsenäisyyden saavuttaminen. Luokkasodan aiheuttama järkytys puolestaan vahvisti pyrkimystä 
edistää kansallista eheytymistä kansakoulun avulla. Tämän katsottiin edellyttävän, että erityisesti 
köyhimpien kansanosien oli todella päästävä osalliseksi sivistyksestä. Tästä syystä oli vapaudut-
tava sääty-yhteiskunnan edellyttämästä autoritaarisuudesta ja alistuvuudesta: jokainen suomalais-
lapsi oli kasvatettava omia ja ympäristönsä oloja edistämään pyrkiväksi kansalliseksi vaikutta-
jaksi. (Nikander emt., 104–141)  
Vuonna 1937 muodostettu pääosin sosiaalidemokraateista ja maalaisliitolaista koottu ”punamul-
tahallitus” vahvisti kansallisen yhtenäisyyden pyrkimystä reaalipoliittisena tavoitteena. Kansa-
koulu haluttiin tuolloin nähdä puoluepolitiikan yläpuolella olevana kansanvalistuksellisena insti-
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tuutiona, jonka keskeisenä tehtävänä oli kansallisen sivistysperinnön vaaliminen. Tämä ilmeni 
Nikanderin (1998) mukaan sekä kansakunnan kollektiivisen vastuullisuuden että ”uhrautuvan 
kansalaismielen” korostamisena. Suomalaisuuteen sanottiin kuuluvan toisten auttaminen, ei hei-
dän alistamisensa vallan välineiksi. Tätä kautta kansakoulun opetussuunnitelma-ajatteluun tuli 
sosiaalisen kasvatuksen tavoite, josta erityisesti kansankoulun opetussuunnitelman uudistustyös-
sä keskeinen Matti Koskenniemi oli innostunut. Hänen mukaansa kasvatuksen tavoitteeksi tuli 
asettaa samalla kertaa yhteistyökykyinen ja yhteisöön sitoutunut, mutta itsenäisesti ajatteleva ja 
toimiva yksilö. Nikander tulkitsee kansalaissodan vaikutukseksi sen, että autoritäärisesti johdettu 
ja alistettu yksilö tulkittiin uhkaksi itsenäiselle kansalliselle kehitykselle ja tästä syystä kasvatuk-
sen tavoitteeksi asetettiin yksilö, joka ei ollut sen kummemmin luokkauskollisuutta vaativan so-
sialismin kuin kollektiivista alistamista vaativan totalitaarisen valtion alistettavissa. Tätä käsitys-
tä hänen mukaansa vielä korosti fasismin nousu. (Nikander emt., 122–123, 139, 159–163, 200–
202; myös Rinne 1984a, 122–128)  
Uudistuva Kasvatus ja Opetus-lehden 1930-luvun puolivälin jälkeen ilmestyneissä kansakoulu-
tarkastajien kirjoituksissa tehtiin seuraavanlainen erottelu kansanvaltaisen ja diktatuurivaltion 
välillä:12
12 Nikanderin tekstistä välittyy mielikuva, että demokratia-sana ei ollut ennen sotia niinkään käytössä, vaan kansanval-
ta-sana ja sen erilaiset johdannaiset.  
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Kaavio 5.1. Maaseudun kansakoulujen piiritarkastajien (1921 – 1939) luonnehdinnat kan-
sanvaltaisen valtion ja diktatuurivaltion tunnusomaisista piirteistä (?ikander 1998, 162) 
                                                                          piirteen kuvaus 
piirre                                              kansanvaltaisessa valtiossa          diktatuurivaltiossa 
arvopohja kristillinen pakanallinen 
keskeiset arvot vapaus, itsenäisyys, jalot 




suhde muuhun maailmaan yhteistyöhaluinen alistamiseen tähtäävä, ag-
gressiivinen, sulkeutunut 
kuva yhteiskunnasta kansan suvereniteetti johtajan suvereenisuus 








Jotta koulu voisi toimia kansanvaltaisuutta vahvistavana laitoksena, tämän katsottiin edellyttävän 
radikaaleja uudistuksia vanhaan opettajajohtoiseen ja kurikeskeiseen opetustapaan ja sellaisten 
menetelmien kehittämistä, jotka toimisivat oppilaita aktivoivalla tavalla ja siten vapauttaisivat 
näissä piilevät voimavarat oppimisen käyttöön. Tavoiteltu muutos edellytti opetustapaa, joka 
huomioi jokaisen oppilaan yksilönä ja joka kykeni innostamaan jokaisen oppilaan myös itsenäi-
seen työskentelyyn eikä ”vanhan koulun tapaan” kohdellut yksilöitä vain massan osana, joka 
pakotettiin kuuntelijan rooliin ja ”marssimaan joukon tahdissa”. Oppilaskeskeisten uudistusten 
edistämiseksi käytännön opetustyössä tarkastajat olivat jo 1910-luvulla laatineet progressivistisia 
ajatuksia heijastavat opetuksen arvostelukriteerit, joita hyödynnettiin tarkastustoiminnassa koko 
sotien välisen ajan. Kansainvälinen progressiivinen koulu-uudistusliike tuli myös tunnetuksi 
suomalaisten kansankoulunopettajien keskuudessa tarkastajien kansakoulualan ammattilehdissä 
julkaisemien kirjoituksien kautta. (Nikander emt., 206 – 207)    
Erottelua vanhan opettajajohtoisen koulun ja uuden oppilaskeskeisen koulun välillä tehtiin mm. 
havainnoimalla käytännössä reformipedagogisten koulujen työtapoja:
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Kaavio 5.2. Opettaja- ja oppilaskeskeisen koulutyön erot suomalaisten kansakoulutarkas-
tajien eräissä reformipedagogisissa kouluissa 1930-luvulla tekemien havaintojen mukaan 
(?ikander 1998, 193) 
ulottuvuus   opettajajohtoinen koulu           oppilaskeskeinen koulu 
opettajan rooli tiedon jakaminen oikeaan työasenteeseen joh-
taminen, todelliseen inhimil-
liseen suhteeseen pyrkivä 
oppilaan rooli  tiedon vastaanottaja sisältä ohjautuva, vapauden 
ilmapiirissä kasvaminen tun-
tematta olevansa oppilas, 
yksilölliset ja yhteistoimin-
nalliset työtavat 
prosessin ohjaus opettaja valvoo ja kontrolloi; 
strukturoitu oppiminen 




valtasuhde opettajan arvovalta-asemaa 
korostava, kuri 
vapaus, vastuullisuus, mah-
dollisuus vaikuttaa itseä kos-
keviin asioihin 
Progressiivinen ajattelu vaikutti kansakoulua kehittävien kasvatusoppineiden keskuudessa ennen 
kaikkea siten, että 1800-luvulla luotua kansakoulua alettiin pitää lasten kannalta kielteisenä paik-
kana. Tavoitteeksi asetettiin uusi, moderni koulu, jossa kasvatus hahmotettaisiin kokonaisvaltai-
sesti lasten tietojen, tunteiden ja tahdon tasolla vaikuttavana toimintana ja jossa huomioitaisiin 
lapsen yksilöllisyys ja omatoimisuus. Tämä edellytti lapsen kohtaamista yksilönä taustoineen ja 
oppimisen persoonallisine edellytyksineen. Lasta tuli myös käsitellä lapsena, mistä syystä koulu-
opetus ei saanut olla abstraktia kirjakouluviisautta, jonka juuri ajateltiin tekevän lapsen passiivi-
seksi. Uuden pedagogiikan keskeinen innovaatio oli vuonna 1925 valmistuneeseen kansakoulun 
opetussuunnitelmaan sisällytetty ympäristöopin oppiaine, jossa sovellettiin alkuopetuksen kehit-
täjänä keskeisesti toimineen Aukusti Salon ajatuksia opetuksen havainnollisuudesta ja lapsen 
elämälle tuttujen asioiden käsittelystä kohti laajempia kokonaisuuksia. Ympäristöopin opetuk-
seen ja uuteen opetustapaan sisältyvän havainnollisuuden periaatteen myötä kouluihin hankittiin 
monenlaisia opetusta havainnollistavia välineitä, kuten idätyslaatikoita, lintulautoja, viherkasve-
ja, leikkikaluja, askarteluvälineitä ja akvaarioita. Kaiken kaikkiaan uuden koulun tavoitteeksi
asetettiin, että ne olisivat lapsille mieluisia paikkoja, joissa vallitsisi oppimisen ilo. Lasten itse-
hallinnostakin puhuttiin ja itsehallinnollisia järjestelmiä kokeiltiin monissa kouluissa. (Halila 
1950, 51, 63, 130–214) 
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Alakansakoulun kehittäjät myös korostivat koulun aloitusvaiheen itsenäistä kasvatuksellista teh-
tävää ja vastustivat sen pitämistä vain valmentautumisena yläkansakouluun. He myös vastustivat 
pelkkään luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen pitäytyvää opetussuunnitelmaa alkuluokille. Kes-
keistä oli heidän mukaansa liittää toisiinsa kodille ominainen vapaan leikin maailma ja työmäi-
seen ja keskittyvään opiskeluun perustuva koulun maailma. (Halila 1950, 48–57, 64, 150) Prog-
ressivistien kehittämistä periaatteista tulikin sittemmin perusta peruskoulun esi- ja alkuopetuksen 
kehittämiselle (Brotherus ym. 1999). Progressivistit joutuivat kuitenkin vastakkain muodollisen 
opetuksen suuntausta edustavan opettajakeskeisen ns. herbart-zilleriläisen ”Soinisen koulun” 
kannattajien kanssa. Muodollisen opetuksen malli oli vallitseva vielä 1930-luvulla, mikä Rinteen 
(1984, 126–128) mukaan esti reformipedagogian vaikutuksen esimerkiksi vuoden 1925 kansa-
koulun opetussuunnitelmassa, vaikka ”aktiivisuuspedagogiikka, työkouluajattelu, vapauspedago-
giikka, sosiaalipedagogiikka ja taidepedagogiikka saavuttivatkin vähitellen lisääntyvää kannatus-
ta”.  
Merkittävä ajattelutavan muutos suhteessa kurikasvatukselliseen koulupedagogiaan oli koulun 
käsittäminen sosiaalisena maailmana, eräänlaisena pienoisyhteiskuntana, joka toimi kokonaisval-
taisesti kasvattavana yhteisönä. Pelkkien autoritäärisesti hallittujen yksittäisten opettaja-
oppilassuhteiden sijaan koulun kasvatuksellisten vaikutusten käsitettiin toteutuvan siinä rakentu-
vien monimutkaisten sosiaalisten suhteiden verkossa. Matti Koskenniemi, joka myös toimi sotien 
jälkeen perustetun kansakoulukomitean sihteerinä, oli tämän ajatuksen merkittävä kehittäjä. 
Koskenniemen vuonna 1935 Uudistuva kasvatus ja opetus-lehdessä esittämän kriittisen arvion 
mukaan tuolloin vallinneelle kansakoulupedagogialle oli ominaista, että siinä käytettiin lasten 
kokemusmaailmaa yksipuolisesti hyväksi kiinnostuksen herättämisessä oppiainesta kohtaan. 
Suuret opetusryhmät puolestaan tekivät mahdottomaksi kiinnittää samanaikaisesti huomiota ku-
hunkin oppilaaseen. Opetus oli liian opettajajohtoista ja ”oppikurssien huolellisen läpikäymisen 
katsotaan olevan takeena saavutuksista”. Luokassa ”sosiaalinen elämä on menettänyt olemassa-
olon oikeutuksensa” ja ”yhteys on olemassa ja luvallista ainoastaan opettajasta oppilaaseen ja 
opettajan kysyessä päinvastoinkin”. Koskenniemi kiinnitti myös huomion siihen, että oppilaille 
ei anneta tilaisuutta itse kehittää oppimistaitojaan ja että koulusta oli muodostunut itseensä sul-
keutunut elämänpiiri. Hänen vaikutuksestaan koulua alettiin tarkastella kokonaisvaltaisesti ym-
päristönä, jonka fyysisiä puitteita ja kaikkia eri toimintamuotoja tuli kehittää ja hyödyntää peda-
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gogisesti. (Nikander 1998, 192; Koskenniemestä koulukasvatusajattelun kehittäjänä, tutkijana ja 
koulunuudistustyön toimijana ks. Penttinen 2007)13
Kasvatuksen valta-analyysin viitekehyksessä merkittävää tässä ajattelussa on, kuten edellä Kale-
vi Kaipion yhteisökasvatuskokeilun tarkastelun yhteydessä jo ilmeni, että se muuttaa koulussa 
esiintyvien oppimis- ja käytösongelmien ja niihin liittyvien vastuukysymysten tulkintaa. Opetta-
jien, tai koulun henkilökunnan vastuulle asettuu siinä sen sosiaalisen ympäristön muovaaminen, 
jossa oppilaiden kasvu, kehitys ja oppiminen tapahtuu.  
Kansakoulun opetussuunnitelman uudistustyö 1945 – 1952 kokoaa uuden koulun pedagogisen 
ajattelun
Kansakoulun uudistustyö käynnistettiin heti sodan päättymisen jälkeen, kun valtioneuvosto asetti 
vuoden 1945 kesäkuussa komitean laatimaan ehdotusta uudeksi kansakoulun ja sen jatko-
opetuksen opetussuunnitelmaksi. Sodanjälkeisen poliittisen tilan luomassa ilmapiirissä oli mah-
dollista lähteä visioimaan aikakauden demokraattisia ja tasa-arvopoliittisia pyrkimyksiä heijasta-
vaa koulua. Tämä näkyy vahvasti kaksi mietintöä 1950-luvulla kirjoittaneen kansakoulun ope-
tussuunnitelmakomitean työssä.  Komitea laati ensin Kansakoulun opetussuunnitelman (Komite-
anmietintö 10/1946, KopsI), jonka keskeisiä uudistuksia kokeiltiin käytännössä. Sen jälkeen ko-
mitealta valmistui vuonna 1952 Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma (Komiteanmietintö 
3/1952, KopsII). Peruskoulukeskustelun vaiheista kirjoittanut Taimo Iisalo (1979) pitää heti so-
dan jälkeen nimetyn kansakoulukomitean vuonna 1952 valmistunutta Varsinaisen kansakoulun 
opetussuunnitelmaa eräänä 1900-luvun merkittävimmistä pedagogisista asiakirjoista (Rinne 
1984a, 130). Merkittävää on, kuten komitean työskentelyä väitöskirjassaan analysoinut Hosio-
Paloposki (2006) toteaa, että komiteassa olivat tärkeimpiä vaikuttajia opettajat, kansakoulutar-
kastajat ja muut kasvatuksen asiantuntijat sekä puolueiden ja kirkon edustajat. Erityisesti ns. ken-
tän osallisuus oli merkittävä. Komitean ensimmäisen mietinnön pohjalta toteutettujen kokeilujen 
kautta opettajien näkemykset uudistuksista tulivat laajemmin osaksi komitean työtä. Sen sijaan 
elinkeinoelämän edustajaa ei komiteassa ollut. (Hosio-Paloposki emt., 95 – 99)14
13 Koskenniemi ajoi myös voimakkaasti lasta ja oppimista koskevan psykologisen tiedon hyödyntämistä koulu-
uudistustyössä, mikä suuntaus pääsi enenevästi vaikuttamaan sotien jälkeen, jolloin älykkyys- ja lahjakkuustutkimus 
vaikuttivat vahvasti opetussuunnitelmatyöhön (Rinne; 1984a, 130–131). 
14 Opettajien laaja-alaista osallistumista uudistusprosessiin kuvastaa, että komitean käynnistämien kokeilujen toteutta-
jiksi ilmoittautui lähes  650 halukasta opettajaa, joista ensimmäisenä vuonna oli mukana kokeilussa 570 ja toisena 
vuonna 350 (Hosio-Paloposki 2006, 133 – 134).  
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Elinkeinoelämässä tapahtuneet muutokset olivat kuitenkin keskeisesti esillä komiteassa. Vuoden 
1925 kansakoulun opetussuunnitelmassa säädettyä tehtävää opettaa ”elämässä tarpeellisia tietoja 
ja taitoja” ei enää pidetty riittävänä, vaan työvoiman tarvitseman pohjakoulutuksen tason kohot-
taminen nähtiin teknologisen kehityksen etenemisen johdosta välttämättömänä. Tässä hengessä 
komitea ehdotti vähennyksiä uskonnonopetukseen ja ns. harjoitusaineisiin sekä lisäyksiä äidin-
kieleen, luonnontieteisiin, laskentoon ja historiaan. Hegemonia-asetelman murrosta kuvastaa, 
että uskonnon opetuksen vähentämiseen kohdistunut vastustus kirkon taholta viivästytti jopa 
kaksi vuotta opetussuunnitelman julkaisemista. (Hosio-Paloposki emt., 127–129, 181; uskon-
nonopetukseen ja muista tuntijakoon liittyvistä kiistoista kansakoulun opetussuunnitelman uudis-
tusprosessissa Rinne 1984a, 143–150)
Teknologisen muutoksen rinnalla merkittävänä lähtökohtana komitean työskentelyssä vaikutti 
kaikkien yhteiskunnallisten piirien tuolloin kannattama pyrkimys turvata kansanvaltaisen yhteis-
kunnan vahvistuminen. Ajan muutosoptimistisen hengen mukaisesti koulu esiintyy komitean 
mielissä suorastaan uutta aikakautta ja uutta kansanvaltaista yhteiskuntaa rakentavana instituu-
tiona:  
Kansanvaltainen elämä edellyttää, että tulevia kansalaisia kasvatetaan itsenäisiksi, 
vapaiksi, persoonallisuuksiksi, joiden yksilöllisiä ominaisuuksia pidetään arvossa. 
Kansanvaltainen elämä käy kuitenkin mahdolliseksi vain siten, että nämä yksilöt 
kasvatetaan yhteistoimintaan. Jotta he kykenisivät järjestäytymään keskinäisen so-
lidaarisuuden pohjalla, on heitä kasvatettava oikeamielisyyteen ja epäitsekkyyteen, 
suvaitsevaisuuteen ja mielenmalttiin. (KopsI, 7) 
Aikakauden rankkaa historiallista kokemusta peilaten komitea lähti jopa siitä, että koulun tuli 
luopua itsestään selvästä yhteiskuntaan sopeuttamistehtävästä:
Tämä tie on välttämätön siitä syystä, että aikuisten yhteiskunta ei läheskään aina 
tarjoa sellaista esikuvaa, jota lasten sopisi noudattaa. Siksi on koulukasvatuksessa 
kiinnitettävä tähänastista suurempaa huomiota välittömään sosiaaliseen kasvatuk-
seen. (KopsI., 7; kurs. alkuper.) 
Tässä ennen 1960-luvun antiautoritaarisen liikkeen vaikutusta esitetyssä kansakoulumiesten kan-
nanotossa heijastuu irtiotto porvarillisen kasvatusajattelun sosialisaatiomallista, jossa aikuisyh-
teiskunnassa vallitsevia arvoja pidetään ehdottomana auktoriteettina ja kasvatuksen itsestään 
selvänä lähtökohtana. Tämän ehdottomaan aikuisauktoriteettiin nojaavan mallin sijaan kouluyh-
teisön sisäiset sosiaaliset suhteet nähdään demokraattiseen yhteiskuntaan valmentavan moraali-
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kasvatuksen kenttänä. Tätä sosiaalipedagogiseen ajatteluun nojaavaa koulukasvatusajattelua
edusti myös kouludemokratiaa omassa koulussaan kehittänyt ja asiaa koskevaan yhteiskunnalli-
seen debattiin osallistunut L.Arvi P. Poijärvi (Poijärvi 1973).
Tavoitteena sivistysharrastusta virittävä kasvattava koulu 
Porvarillisen kansakoulun tapaan uudistettavalle kansakoululle asetettiin niin ikään merkittäviä 
moraalikasvatuksellisia tehtäviä. Koulun kasvatustehtävä määriteltiin kuitenkin holistisen ihmis-
käsityksen pohjalta, jolloin katsottiin, että koulun tuli huolehtia ”lapsen kaikinpuolisesta kehityk-
sestä” (KopsII, 16, 17). Useassa kohdin komitea tähdentää, että koulun tehtävänä ei ole vain tiet-
tyjen oppiaineiden opettaminen, vaan viime kädessä on kyse ”eheän ihmisen” ja ”persoonalli-
suuden” kasvattamisesta, ”persoonallisuudenkasvatuksesta”: 
Komitean käsityksen mukaan kasvatus eheäksi ihmiseksi edellyttää yhteisöllisten ja 
yksilöllisten kasvatustavoitteiden tasapainoon saattamista. … Koulun on istutettava 
kasvatteihinsa sivistysharrastus; tämän on suuntauduttava myös yhteiskunnan elä-
mään ja harrastuksiin. Koulun on istutettava kasvatteihinsa sosiaalinen mieli ja to-
tutettava heidät toimimaan yhteisön jäsenenä; tätä ei kuitenkaan ole vietävä niin 
pitkälle, että yksilöllisyyden arvo yhteiselämässä unohdettaisiin. Jos määritellään 
persoonallisuus yksilöksi, joka etsii toiminnalleen ohjetta niistä arvoista, jotka yh-
teiskuntaa elähdyttävät, niin nähdään kasvatus eheäksi ihmiseksi kasvatuksena per-
soonallisuuteen. (KopsII, 26; kurs. SV) 
Koulun kasvatustavoitteena olevaan persoonallisuuteen komitea viittaa ”tulevaisuuden yhteis-
kunnan kansalaisena”. Alamaisuuteen ja joukkosieluisuuteen taipuvaisuuden sijaan tämän kansa-
laisen tuli olla ”itsenäinen, harkiten vakaumuksensa tietä kulkeva ihminen”, joka ei ajautuisi 
”kaikkien tuulten vietäväksi” (KopsII, 11, 14) Tässä tavoitteessa on nähtävissä 1930-luvulta pe-
riytyneen joukkosamaistumista kavahtavan ilmapiirin vaikutusta. Ajatus, jonka mukaan yhteisön 
jäsenyyden periaate ei saa sivuuttaa ”yksilöllisyyden arvoa yhteiselämässä” on ilmeinen viittaus 
fasistisen Saksan kasvatusperiaatteisiin, joita suomalaisten kasvatustieteilijöiden keskuudessa oli 
arvosteltu jo 1930-luvulla. Komitea jakoi kasvatuspäämäärät yksilöllisiin ja yhteisöllisiin. Yksi-
löllisistä päämääristä laajin on sivistysharrastuksen herättäminen, jossa on kyse yhtäältä riittävän 
sivistyspohjan rakentamisesta oppilaissa ja toisaalta heidän kiinnostuksensa herättämisestä itsen-
sä kehittämiseen. Tämän katsottiin edellyttävän erityisen huomion kiinnittämistä opiskelutaitojen 
opettamiseen osana koulun kasvatustehtävää. Lisäksi komitea mainitsee erilaisia oppilaiden 
luonteenpiirteitä, joita aikakauden ja etenkin tulevaisuuden yhteiskunnan ajateltiin edellyttävän 
kansalaisilta. Tällaisia ovat mm. opetussuunnitelmaan sisällytetyt kasvatus kansanvaltaisuuteen, 
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työhön ja työteliäisyyteen, taloudellisuuteen, ammattiin, yhteistoimintakykyisyyteen ja itsenäi-
syyteen sekä humaanisuuteen. (KopsII, 20–23)
Keskeinen periaate komitean ajattelussa oli, että uuden kansakoulun ja sen opettajan ei tullut 
vain jakaa tietoa. Tällaista kielteisenä käsitettyä koulua vastaan komitea asettaa ihanteekseen 
koulun, joka toimii lasten henkisen harrastuneisuuden virittäjänä ja vahvistajana. Jotta tähän ta-
voitteeseen päästään, ”opetuksen on oltava kasvattavaa”, kuten eräs ensimmäisen mietinnön ot-
sikko julistaa. Opetuksella tulee olla ”kasvatuksellinen voima” (KopsI, 16). Sen tulee olla ”mie-
lenkiintoa ja harrastuksia herättävää”, mikä komitean ajattelussa merkitsi samalla sivistävää. 
Tällaista kasvatuksellista voimaa opettajan työ saa vasta kun se pitää tavoitteenaan oppilaan it-
sensä aktiivisuuden virittämisen. Tästä syystä koulun tuli opettaa lapset hallitsemaan tietyt sivis-
tystyön välineet eli kieli- ja laskutaito sekä kätevyys. Tämän katsotaan edellyttävän mm. oppi-
laskeskeisyyden periaatteen noudattamista koulutyössä. Tällaisesta oppilaan aktivoimiseen pyr-
kivästä, lapsikeskeisestä opettamisesta komitea käytti nimitystä harrastusta herättävä opetus. 
(KopsI, 18)
Harrastusta herättävää opettajaa komitea kuvaa seuraavasti:  
Harrastusta herättävässä opetuksessa opettaja ei ole niinkään paljon opetuksen ja-
kaja, vaan osa- ja kokonaistehtävien hahmottelija, selventäjä ja täsmentäjä. Harras-
tusta herättävä opetus avaa näköaloja, jotka kiihottavat oppilasta aktiiviseen toimin-
taan joko opettajan avustuksella tai omin päin. Opetuksen kasvattavana voimana on 
lapsen tietoinen pyrkimys tehtävien ratkaisuun ja kokonaisuuksien selville saami-
seen eikä opettajan tahto. Sen vuoksi opetus on järjestettävä niin, että se on enem-
män oppilas- kuin opettajakeskeistä. (KopsI, 16) 
Oppilaan aktiivisuuden herättämisen nostaminen koulukasvatuksen keskeiseksi tavoitteeksi il-
mentää kansakoulun uudistajien pyrkimystä tehdä köyhäinkouluna vielä 1900-luvun alkuvuosi-
kymmeninä mielletystä kansakoulusta lopultakin aidosti sivistävä koulu. Tämä pyrkimys ilmenee 
myös komitean tavassa korostaa, että oppilaiden opiskelutaitojen kehittäminen on edellytys kou-
lukasvatukselle asetettujen sivistyspyrkimysten toteutumiselle (KopsII, 19, 27)  
170
184
Kasvatus, opetus ja huolenpito koulukasvatuksen sisältönä
Tutkimukseni aiheen kannalta tärkeää on se tapa, jolla komitea kuvaa koulukasvatuksen tehtävää 
kokonaisvaltaisesti tietynlaisen ihmisen ja kansalaisen kasvattamisena. Tässä puhunnassa koulun 
tehtävä määrittyy ”kasvatus- ja opetustyönä” (KopsII, 13), mikä puhetapa tuli sittemmin olemaan 
peruskoulua koskevan tehtävänmäärittelyn pohjana. ”Opetuksen” komitea liittää sisällöllisesti 
”kasvatukseen” sen kautta, että opettaja ”opetustyössään”, toteuttaa niitä päämääriä, joita koulul-
le on opetussuunnitelmassa asetettu. Opettajan työn, opettamisen, tuli kaikinpuolisilla tekemisen 
tavoillaan edistää kasvatuspäämäärästä johdettujen tiedollisten ja taidollisten ainesten omaksu-
misen lisäksi tiettyjen luonteenpiirteiden kehittymistä sekä tiettyjen arvojen sisäistymistä eli 
edistää oppilaan kaikinpuolista kehitystä ”persoonallisuutena”.  
Tämän puhetavan mukaan ”kasvatus”, jota koulu instituutiona tekee, rakentuu kahdesta rinnak-
kaisesta elementistä, joita kutsun opinnolliseksi ja kasvatukselliseksi ulottuvuudeksi. Kasvatuk-
sellisuus opetuksessa ilmenee tällöin siinä määrin kuin sen seurauksena on koulun toiminnan 
päämäärien suuntaisia oppilaiden arvomaailmaan, asennoitumistapoihin ja luonteenpiirteisiin 
liittyviä vaikutuksia. Muussa tapauksessa on ”vain opetettu”. Opinnollinen ulottuvuuskaan ei 
saanut olla vain tiettyjen tieto- ja taitosisältöjen opettamista, vaan siihen tuli sisältyä opiskelutai-
toihin opettamista sekä oppilaiden ”sivistysharrastuksen” edistämistä.  
Keskeistä komitean pedagogisessa ajattelussa on myös, että koulun kasvatus- ja opetustyön laa-
dun käsitetään rakentuvan varsin tasapuolisesti kasvatuksellisen ja opinnollisen ulottuvuuden 
pohjalta ja että nämä kaksi ulottuvuutta kietoutuvat erottamattomasti toisiinsa monin tavoin kou-
lun arjessa. Komitea myös kuvaa seikkaperäisesti tätä toisiinsa kietoutumista. Eri oppiaineet si-
sältävät sen mukaan erilaisia ”kasvatusarvoja”, ts. sellaisia pedagogisen hyödyntämisen mahdol-
lisuuksia, jotka liittyvät koulun kasvatukselliseen ulottuvuuteen. (KopsI, 18). Näin ollen eri ai-
neiden opiskelulla voi olla erilaisia ”kasvatusvaikutuksia”, riippuen siitä, millä tavoin opettaja 
niitä hyödyntää (KopsI, 50). Useita aineita opettavalla luokanopettajalla on esimerkiksi mahdol-
lisuus rakentaa opetuksesta holistisen kasvatusajattelun mukainen ”tehokkaasti kasvattava koko-
naisuus” (KopsI, 18). 
Kasvatuksellisen ulottuvuuden ”laajemmasta tehtävästä” komitea toteaa, että siitä ei opetussuun-
nitelmassa ”hevin voida antaa yksityiskohtaisia neuvoja, koska se on ratkaistava persoonallisella 
tavalla ja koska se vain näin menetellen tulee kasvatuksellisesti oikein suoritetuksi”. Opettajaper-
soonaan kohdistuvat vaatimukset korostuvat esimerkiksi oikean työrauhan luomisen yhteydessä, 
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joka komitean mukaan voi myös toteutua ”varsin erilaisin keinoin”, mistä syystä siitäkään asiasta 
ei voi antaa tarkkoja ohjeita. Yleisinä suuntaviivoina komitea kuitenkin mainitsee, että ”opettajan 
on välttämättä oltava määräyksissään täsmällinen ja johdonmukainen sekä toimittava tilanteen 
mukaan ja että oppilaita kohtaan on oltava ehdottoman oikeudenmukainen ja heille on osoitetta-
va luottamusta”. (KopsII, 28, 32)  
Kolmantena ulottuvuutena koulun tehtävänmäärittelyssä ilmenee huolenpito, joka kohdistuu sekä 
oppilaiden fyysiseen että heidän mielenterveyteensä. Tätä ulottuvuutta komitea ei käsittele erityi-
senä teemana laajemmin kuin toteamalla, että ”koulun ei ole huolehdittava vain oppilaan fyysi-
sestä terveydestä, vaan myös, vieläpä tarmokkaammin, hänen mielenterveydestään” (KopsII, 18, 
kurs. alkuper.) Koulun huolenpitotehtävän ei haluttu päätyvän oppivelvollisuuteen. Komitea kat-
soi, että koulun tehtävä on tukea ja auttaa myös ”koulun päättäneen nuorison opinto- ja sivistys-
pyrkimyksiä” (KopsI, 8). Uutena tehtävänä muuttuneissa yhteiskunnallisissa oloissa koulun on 
myös ”oltava apuna elämänuran etsimisessä siinä määrin kun tämä kouluiässä tulee kysymyk-
seen” (KopsII, 19–22).
Komitean käsitys koulun vastuusta merkitsi kriittistä suhtautumista esimerkiksi kotitehtäviin, 
joita ei sen mielestä tullut antaa liikaa, koska ”(l)apsilla on eittämätön oikeus riittävään vapaa-
aikaan”. Tässä kohdin komitea ennakoi Lapsen oikeuksien sopimukseen kirjattua periaatetta (ko. 
sopimuksen 31. artikla), jolla on haluttu suojella lapsia liialta työnteolta ja joka komitean tapaan 
voidaan tulkita myös koulutyön määrään kohdistuvana rajoitusvaatimuksena. Myös tehokkaan 
oppimisen kannalta kotitehtäviin on suhtauduttava harkiten. Komitea sisällytti harjoituksen val-
vonnan osaksi tehokasta opettamista. Tästä syystä oppilaiden työn tuli pääasiassa tapahtua koulu-
tuntien aikana. Lasten erilaisista kotioloista johtuen oppimista ei myöskään tullut jättää liikaa 
kotitöiden varaan. (KopsI, 17) Kuten jäljempänä näemme, peruskoulun opetussuunnitelmakomi-
tea kiinnitti koulun huolenpidolliseen ulottuvuuteen erityisen paljon huomiota.  
Komitea myös korosti koulun asemaa osana kasvatuksen laajempaa kokonaisuutta todeten, että 
”se panos, minkä koulu antaa lapsen kasvatukseen, ei saa olla irrallinen” (KopsII, 27). ”Koulu on 
vain eräs yhteiskunnassa vaikuttavista kasvatuselimistä” ja siten se on myös osa ”lapsen muuta 
kasvatusta” (KopsII, II, 26).  Tämän puhetavan mukaan on olemassa jokin laaja lapsen kehityk-
seen vaikuttavien kasvatusta toteuttavien toimijoiden tai tahojen joukko, joiden toiminnasta las-
ten saama kasvatus kokonaisuudessaan muodostuu ja että koulu on yksi tällainen taho muiden 
joukossa. Komitea siis rinnastaa laajasti ymmärretyn kasvatuksen sisällä eri ”kasvatuselimien” 
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harjoittaman kasvatuksen, jolloin voidaan komitean tapaan puhua koulukasvatuksesta ja kotikas-
vatuksesta rinnakkaisina asioina (KopsII, esim. 15). Komitean mietinnöissään rakentaman kan-
sakoulun opetussuunnitelman voidaan tällöin tulkita kuvaavan sitä osaa kasvatuksen laajasta 
kokonaisuudesta, joka on sen mukaan koulun tehtävä tai koulun vastuuseen kuuluvaa.
Koulu pienoisyhteiskuntana ja sosiaalisuuden harjoituspaikkana – holistinen koulupedagogia 
kansakoulun toimintaperiaatteena 
Lasten valmentaminen demokraattiseen yhteiskuntaan tapahtui komitean ajatuksissa kasvatta-
malla heitä kouluyhteisön jäsenyyteen. Tätä ajatusta nosti vahvasti esille komitean sihteerinä 
toiminut Matti Koskenniemi, joka oli jo 1930-luvun lopulla aloittanut sittemmin elämäntyöksi 
rakentuneen tutkimus- ja kokeilutoimintansa sosiaalisen kasvatuksen tavoitteista ja menetelmistä 
kansakoulussa (Koskenniemi 1952, 1982). Hänen ajatteluaan hyödyntäen komitea näki koulun 
”pienoisyhteiskuntana”, jossa opettajan tuli oppilaiden yksilöllisen kasvun edistämisen rinnalla 
kehittää oppilaiden välisiä sosiaalisia suhteita sekä järjestää koulun arki niin, että koko kou-
luelämä kasvattaa yhteiselämään. Näin koulu voisi toimia sosiaalisuuden harjoituspaikkana. 
(KopsII, 23) Sosiaalisen kasvatuksen tavoitteita voidaan komitean mukaan edistää monin tavoin 
koulun arjessa. Kysymys on siitä, että ”oppilas saa joka päivä välittömästi kokea, mitä yhteis-
elämä yksilöltä ja yhteisöltä vaatii”. (KopsII, 27–28, kurs. alkuper.) 
Komitean pedagogista näkemystä luonnehtiva kokonaisvaltaisuus, holismi, ilmenee sen suhtau-
tumisessa myös koulun opetusmenetelmiin, joiden tulee olla ennen kaikkea monipuoliset, ei vain 
tiedollisen oppimisen tehokkuuden vaan myös muiden kasvatustavoitteiden kannalta. Perustelu-
na komitea esittää, että erilaiset opiskelutilanteet sisältävät eri tavoin kasvattavia oppimiskoke-
muksia, jotka liittyvät oppilaiden persoonallisuudenpiirteiden eri puolien kehittymiseen. (KopsI, 
16) Merkittävä yhteisöpedagoginen idea oli komitean ehdotus ”luokan yhteisestä tunnista”, jol-
lainen tuli sisällyttää opetusohjelmaan kerran viikossa kaikilla luokilla kolmannesta luokasta 
ylöspäin. Yhteisen tunnin ohjelmaan kuuluisi oppilaiden vapaata työskentelyä ja yhteisesti suori-
tettua harrastustoimintaa. Ajatus oli, että juuri näiden tuntien aikana voitaisiin panna alulle oppi-
laiden omakohtaisia harrastuksia. Tämän pedagogisen järjestelyn vaikutus heijastuisi komitean 
mukaan koululaisten vapaa-ajanvietossa koulunkäyntivaiheen jälkeenkin. Komitea pelkäsi kan-
sakoulun kasvatustyön tulosten katoavan, jos murrosikäiset koulunsa päättäneet jäävät ilman 
kasvatuksellista ohjausta. (KopsI, 8)
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5.2. Peruskoulun kasvatusajattelua rakennetaan 
Tässä alaluvussa tarkastelen keskeisiä komitea- ja työryhmämietintöjä, joissa on kyse nimen-
omaan peruskoulujärjestelmän valmistelusta. Nämä ovat Peruskoulukomitean I osamietintö 
(Pkm65 ) Koulunuudistustoimikunnan mietintö 1966 (Kum66) ja Peruskoulun opetussuunnitel-
makomitean mietintö I (POPS I).
Peruskoulukomitean I osamietintö  
Kun periaatepäätös peruskoulujärjestelmään siirtymisestä oli tehty, alkoi uuden koulun suunnit-
telu. Vuonna 1964 nimetyn peruskoulukomitean tehtävä oli laatia säännösehdotukset uuden kou-
lun perusrakenteesta sekä uuteen järjestelmään siirtymisestä (Somerkivi 1982, 14). Komitean 
ensimmäinen ja ainoaksi jäänyt osamietintö on koulun tehtävää koskevan käsitteistön kannalta 
sikäli kiinnostava, että siinä puhutaan ”peruskasvatuksesta”, joka kansakoulun osalta oli ollut 
”yleisen kansanopetuksen tarpeita” tyydyttävää opetusta ja oppikoulun osalta yliopistoihin val-
mentavaa opetusta.  Tätä terminologiaa hyödyntäen komitea kuvaa yhtenäiskoulujärjestelmän 
tarkoitusta seuraavasti: 
Yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden saavuttamiseksi ja sen vuoksi, että kaikki 
lapset saataisiin tehokkaan koulutuksen piiriin, tulisi heillä asuinpaikasta ja van-
hempien varallisuudesta riippumatta olla oikeus ja mahdollisuus edellytystensä 
mukaisen peruskasvatuksen saamiseen. (Pkm65, 9) 
Peruskoulusta koulutustasona puhuessaan komitea viittaa tällöin sen luonteeseen yleisenä ”pe-
ruskasvatusta” antavana kouluna, jolloin ”peruskasvatus” suhteutuu eriytymisen ja valinnaisuu-
den teemaan kysymyksenä siitä, mitä kaikkea on sisällytettävä kaikille lapsille yhtäläisesti tarjot-
tuun ja missä vaiheessa, missä määrin ja millaisin järjestelyin oppilaiden eritasoiset valmiudet ja 
harrastuneisuus huomioidaan mahdollistamalla opetuksen eriytyminen. Peruskoulu on tällöin 
myös koulunkäynnin vaihe, joka edeltää lukioita ja ammattikouluja ”opintovaiheina”. Peruskou-
lussa itsessään tuli olemaan eri ”asteita”: ala- ja yläasteet. (vrt. Pkm65, 12, 13, 14, 34) Peruskou-
lun tehtävästä puhuessaan komitea käytti myös sanoja ”peruskoulutus” ja ”koulutus”. Tämä ta-
pahtui, kun komitea vertasi rinnakkais- ja yhtenäiskoulujärjestelmiä toisiinsa. Koulutus-sana 
liitettiin kysymykseen kunkin oppilaan hankkiman koulunkäynnin opinnollisesta sisällöstä sekä 
siitä, millä tavoin tätä sisältöä (tasoa, suuntausta) säädeltäisiin erilaisin valinnaisjärjestelyin. 
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Koulutus-sana viittasi tällöin siihen, millä tavoin peruskoulu huomioi oppilaiden suuntautumisen 
tietynsuuntaiseen ammatilliseen työhön ja siihen johtaviin jatko-opintoihin. (Pkm65, 11)  
Merkittävää komitean työssä on, että koulujärjestelmän muodollisia rakenteita suunnitellessaan 
se sovelsi koulu-uudistajien keskuudessa vallinnutta sosiaalipedagogista ajattelua lähtiessään 
siitä, että erilaisten taloudellisten ja teknis-hallinnollisten tarkoituksenmukaisuusnäkökohtien 
rinnalla tuli huomioida tulevien järjestelmäratkaisujen kasvatukselliset vaikutukset eli se, millai-
sia vaikutuksia niillä on oppilaiden kehitykseen. Tällä periaatteella he viittasivat erityisesti poliit-
tisesti kuumaan kysymykseen opetuksessa mahdollisesti sovellettavasta tasoryhmäratkaisusta, 
jolloin oli pohdittava, kehitetäänkö opetusmenetelmiä homogeenisiä vai heterogeenisiä ryhmiä 
silmällä pitäen. Holistiseen kasvatusajatteluun ja tasa-arvopolitiikkaan pohjaavan näkemyksensä 
pohjalta komitea piti heterogeenisiä ryhmiä parempana ratkaisuna, koska myös yhteiskunta koos-
tui erilaisista ja kyvykkyydeltään eritasoisista ihmisistä. (Pkm65, 10) Kysymys tasoryhmistä vs. 
heterogeenisista ryhmistä oli peruskouludebatin keskeisimpiä teemoja. Oikeiston pyrkimyksenä 
oli mahdollistaa ”kahden sivistyksen” periaatteen jatkuvuus yhtenäiskoulujärjestelmän sisällä 
korostamalla homogeenisten opetusryhmien tehokkuutta oppimisympäristöinä ja vaatimalla ta-
sokursseja tai erilaisia linjaratkaisuja jo peruskouluvaiheeseen. Yhtenäiskoulujärjestelmää puol-
tavien keskusta-vasemmistolaisten ryhmittymien tavoitteena oli sen sijaan huomioida oppilaiden 
eritasoiset valmiudet opetuksen sisäisinä järjestelyinä (eriyttäminen, tukiopetus, erityiset oppilai-
den eritasoisuutta hyödyntävät opetusmenetelmät).15
Merkittävä linjaus koski myös ns. keskikoulun soveltuvuutta suunnitteilla olevan peruskasvatuk-
sen pohjaksi. Keskikoulu oli toiminut eräänlaisena välimuotona vanhan järjestelmän ja yhtenäis-
koulun välillä sikäli, että yhä suurempi osa niistä, jotka eivät voineet käydä lukioon johtavaa 
oppikoulua, oli hakeutunut oppikoulun opetussuunnitelmaa paljolti noudattaviin kunnallisiin 
keskikouluihin. Peruskoulukasvatukselle asetetun kokonaisvaltaisen kasvatustehtävän johdosta 
lukuaineisiin keskittyvä keskikoulu ei kelvannut lähtökohdaksi uudistukselle. Esimerkiksi tieto-
aineksen valtavan kasvun johdosta tietopuolista opetusta tuli siirtää peruskasvatuksen jälkeiseen 
aikaan, jotta muiden tavoitteiden toteuttamiselle jää tilaa. Peruskoulun kasvatuksellisen sisällön 
suunnittelussa tuli estää opinnollisen elementin ylivalta holistisen kasvatuksellisuuden kustan-
15 Yhdysvaltain julkinen koululaitos perustuu ulkoisesti kaikille yhtäläisesti tarkoitetulle koululle, jonka sisällä käytän-
nössä toteutuu sosiaaliluokan mukaan eriytyvää koulutusta. Keskeiset mekanismit, joilla tämä sisäinen eriytyminen 
tapahtuu, ovat akateemisesti keskeisissä oppiaineissa toteutettu tasoryhmitys sekä laaja oppiainetarjonta.  Tämän järjes-
telyn avulla sisäinen valikointi toteutuu sekä koulun että oppilaiden itsensä valintojen pohjalta. Seurauksena on tilanne, 
jossa samassa koulurakennuksessa kouluaan käyvät eri sosiaaliluokkien lapset saattavat saada ja hankkia varsin eritasoi-
sen perussivistyksen.  
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nuksella. Toisaalta koulukasvatuksen opinnollisen puolen parantamiseksi tuli kehittää sellaisia 
työtapoja ja -välineitä, jotka tukevat erityisesti heikoimpien oppilaiden oppimista. Peruskasva-
tuksen opinnollista puolta tuli siis tarkastella rinnan laajempien kasvatuksellisten näkökohtien 
kanssa osana koko koulujärjestelmän suunnittelua. Opinnollista puolta oli komitean mukaan 
mahdollista myös tehostaa asettamalla opettajainvalmennuksessa ”enemmän painoa sellaisten 
opetusmenetelmien ja -välineiden käyttöön, joita tarvitaan valikoimatonta oppilasainesta opetet-
taessa”. (Pkm65, 11).
Koulunuudistustoimikunnan mietintö peruskoulun kasvatusajattelun kiteyttäjänä 
Vuonna 1965 opetusministeriön asettaman koulunuudistustoimikunnan tehtävänä oli luoda poh-
jaa peruskoulun pedagogiselle ajattelulle ( Somerkivi 1982, 48). Toimikunnan mietintöä 
(Kum66) voidaankin pitää peruskouluajattelun perustavana dokumenttina. Koulunuudistustoimi-
kuntaan ei valittu eturyhmien edustajia, vaan lähinnä opetuksen ja kasvatustieteen asiantuntijoita. 
Se hyödynsi tehokkaasti psykologista tietämystä lasten kehityksestä ja oppimisesta ja muotoili 
erityisen huolellisesti niitä näkökohtia, joita koulusuunnittelussa on huomioitava, kun oppilaita 
tarkastellaan yhtäältä kehittyvinä yksilöinä ja toisaalta opiskelijoina. Psykologiseen tutkimuk-
seen nojautuen toimikunta käsitteli luonteenkasvatusta ja motivaatiota erityisteemoina sekä var-
sin laajalti lahjakkuus- ja älykkyystutkimusta. Toimikunnan työssä vaikutti keskeisesti myös 
aikakaudelle ominainen yhteiskunnallisten ilmiöiden sosiologinen tarkastelutapa: koulunuudis-
tuksen perusteita esitellessään toimikunta puhuu ”yhteiskuntarakenteen muutoksen vaikutuksista 
koulunuudistukseen” (ensimmäisen luvun toinen alaotsikko). Psykologinen tietämys yhdistettiin 
yhteiskunnalliseen viitekehykseen siten, että komitea eritteli kriittisesti oppilaiden sosiaalisesta 
taustasta johtuvia haasteita koulutuksellisen tasa-arvon toteuttamispyrkimyksen kannalta. 
Sisällöllisesti toimikunnan mietintö on samansuuntainen kansakoulun opetussuunnitelman kans-
sa sikäli, että siinäkin koulu kuvataan varsin kokonaisvaltaisesti oppilaasta vastuuta ottavana 
instituutiona. Tämä vastuu koskee paitsi sitä, että kaikille lapsille luodaan mahdollisuus oppimi-
seen, myös lapsen terveyttä ja hyvinvointia. Laaja-alaisesti lasten elämässä vaikuttavana instituu-
tiona koulun tuli huomioida kaikki ne erilaiset vaikutustavat, joilla on merkitystä lasten kehityk-
seen. Lisäksi toimikunta korostaa useassa yhteydessä eri ikävaiheiden erityispiirteiden merkitystä 
koulun toiminnalle asettavina vaatimuksina ja rajoituksina. Kansakoulun opetussuunnitelmako-
mitean tapaan toimikunta toi korostetusti esiin koulukasvatuksessa sovellettavia monia erilaisia 
työtapoja, joiden joukossa perinteinen opettajalta oppilaisiin suuntautuva opetus muodostaa vain 
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osan. Koulu pienoisyhteiskuntana -ajattelun mukaisesti koulu nähdään mietinnössä monipuolisia 
oppimiskokemuksia tarjoavana yhteisönä, jolloin opetussuunnitelmassa oli tärkeätä kuvata seik-
kaperäisesti niitä erilaisia tapoja, joilla kasvatukselle asetettujen tavoitteiden kannalta tärkeitä 
oppimiskokemuksia voidaan edistää koulun arkeen sijoittuvien toimintojen yhteydessä.  
Koulunuudistuksen keskeinen taustatekijä on toimikunnan mukaan suomalaisessa yhteiskunnas-
sa tapahtuneet nopeat muutokset. Koko yhteiskunta oli sen mukaan saamassa ”uuden leiman.” 
Toisena muutosta vaativana seikkana toimikunta näkee ”uudenaikaisin tieteellisin menetelmin 
saavutetut tietomme” lasten kehityksestä ja erityisesti eri ikäkausien tyypillisistä piirteistä. Uu-
den kehityspsykologisen tiedon karttuminen olisi toimikunnan mukaan jo sinänsä tehnyt koulu-
uudistuksen välttämättömäksi ilman yhteiskunnallisiakin muutoksia. (Kum66, 9 – 10) Toimikun-
ta työskenteli tuon ajan suomalaisen yhteiskunnan arvoilmapiirissä, jossa oli keskeistä monitie-
teellisen ajattelun ja marxilaisuudesta omaksutun materialistisen lähestymistavan läpimurto ih-
mistieteellisessä ajattelussa. Tästä syystä, kuten edellisessä luvussa kävi ilmi, myös psykologit 
tulkitsivat yksilön käyttäytymistä historiallisessa ja sosiologisessa viitekehyksessä ja painottaen 
yhteiskuntapoliittisten tavoitteiden saavuttamisen materiaalis-käytännöllisiä toteutumisedellytyk-
siä.  
Keskeinen aikakauteen liittyvä muutos ja koko koulu-uudistuksen perusta oli sen ajatuksen hyl-
kääminen, että koulun jako käytännöllistä ja teoreettista opetusta jakaviin eri koulumuotoihin tai 
peruskoulun sisällä toteutettavaan linjajakoon olisi mahdollista. Sen sijaan yleissivistyksen kat-
sottiin koostuvan sekä teoreettisesta että käytännöllisestä puolesta ja olevan luonteeltaan jakama-
ton kokonaisuus, joka myös kuului kaikille. Peruskoulun päätehtävänä toimikunta näki edeltäjän-
sä kansakoulukomitean tapaan pysyvän sivistysharrastuksen istuttamisen lapsiin ja samaan ta-
paan se myös korosti sivistyksen jakamattomuutta ja kokonaisvaltaisuutta eli sitä, että mitään 
sivistyksen osa-alueita ei voi jättää opetuksesta pois koulun menettämättä yleissivistävää luon-
nettaan. Tämän mukaan se asetti koulun kasvatustehtäväksi ”kulttuuri-ihmisen” kasvattamisen. 
Toimikunta ilmaisee koulun kasvatustehtävän tavoitteellisen tuloksen puhumalla ”yleissivisty-
neestä ihmisestä” ja peruskoululaisesta ”sivistyspääoman omaksujana, omien yksilöllisten omi-
naisuuksiensa löytäjänä, kehittäjänä ja ilmaisijana sekä yhteisöjen toimivana jäsenenä” (Kum66, 
14–18, 101).
Kulttuuri-ihmisen rakentumisessa toimikunta nimeää kolme ulottuvuutta, jotka ovat 1) kyky 
omaksua itselleen yleismaailmallinen henkinen sivistyspääoma, 2) kyky yhteistyöhön muiden 
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ihmisten kanssa sekä 3) ehjä, itsenäinen ja arvostelukykyinen persoonallisuus. Nämä peruskou-
lun kasvatustavoitteeksi asetetun kulttuuri-ihmisen piirteet jäsentävät samalla peruskoulun tavoit-
teenasettelua yleissivistävän kasvatuksen tarjoajana. Keskeisiä pohdittavia kysymyksiä tämän 
kasvatuksen suunnittelussa ovat tällöin 1) käsitys sivistyksestä, 2) käsitys yksilöstä yhteisöissä 
toimivana olentona ja 3) käsitys ehyen persoonallisuuden rakentumisen ehdoista. Toimikunnan 
mietintö rakentuu pääosin näiden kolmen teeman pohjalle.  
Sivistyskäsityksen muutokseen liittyen toimikunta toteaa, että vaikka yhtäältä tietyt ”sivistynei-
den eurooppalaisten” perusarvot ovat säilyneet pitkään jokseenkin muuttumattomina, oli arvojär-
jestelmässä kuitenkin tapahtunut vähittäinen muutos sikäli, että  
demokratian, yksilönvapauden ja tasa-arvoisuuden arvot ovat saaneet yhä suuremman 
merkityksen. Yksilönvapauden ja demokratian arvojen ja niiden kunnioittamiseen liit-
tyvien asenteiden saattaminen koulunkin elämässä yhä keskeisempään asemaan on 
koulunuudistuksen tärkeimpiä tehtäviä. (Kum66, 9).  
Aikakauden poliittisessa ilmapiirissä tärkeät ”demokratian, yksilönvapauden ja tasa-
arvoisuuden” arvot heijastuvat myös toimikunnan käsityksessä peruskoulun kasvatuspäämääris-
tä, joissa tulee sen mukaan korostua sosiaalinen kasvatus eli kasvattaminen kouluyhteisön jäse-
nyyteen ja yhteiskunnalliseen demokratiaan. (Kum66, 17–18)  
Koko koulunuudistusprosessissa keskeisen sosiaalipedagogisen ajattelutavan mukaisesti toimi-
kunta käsitteli koulua kokonaisvaltaisesti kasvuympäristönä, jonka kaikki elementit osallistuvat 
koulun kasvatuksellisten vaikutusten toteutumiseen. Tämän ympäristön laadun esitetään raken-
tuvan sen pohjalta, millaiseksi muodostuvat koulun ihmissuhteet ja koulun henki, miten työ-
rauhakysymys hoidettaisiin, millä tavoin oppilaiden yhteistyö ja vapaa harrastustoiminta organi-
soitaisiin, kuinka oppilaista huolehdittaisiin, kuinka opettajat toimisivat yhteistyössä keskenään 
ja muun koulun henkilökunnan sekä kotien kanssa sekä millainen olisi koulun suhde ympäröi-
vään yhteiskuntaan. Koulun arjen tasolla keskeisiä koulutyön laatua muovaavia tekijöitä ovat 
opiskelutilanteiden järjestämisen tapa ja vireystaso, opetuksen oppilas- vs. opettajakeskeisyys, 
oppilaiden arvostelemisen tapa, aamuhartaudet, välitunnit sekä juhlat, retket ja muut kouluelä-
män erityistapahtumat. (Kum66, Luku V, 41–51)  
Oppilaan persoonallisuuden kehityksen tarkastelussa on merkittävää se tapa, jolla toimikunta 
tarkastelee oppilasta samalla kertaa kehittyvänä yksilönä ja opiskelijana. Tämän erottelun teke-
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minen on erityisen merkille pantavaa sikäli, että se jäsentää psykologisen tietämyksen käyttöalu-
een yhtäältä lapsen kokonaispersoonallisuuden tarkasteluun, missä korostuvat yleiset kehitys-
psykologiset, lapsen persoonallisuuden eheyden ja tasapainon sekä hänen itseluottamuksensa 
vahvistamiseen liittyvät näkökohdat, ja toisaalta hänen tarkasteluunsa oman sivistyksellisen pro-
sessinsa subjektina. Tässä yhteydessä komitea puhuu oppilaan ”henkisestä virityksestä”, jonka 
vaalimista se piti koulun keskeisenä tehtävänä. Oppilaan kehitys mieleltään terveenä ja omat 
mahdollisuutensa löytäneenä ehjänä kokonaispersoonallisuutena on toimikunnan näkemyksessä 
edellytys peruskoulun yleissivistävän tehtävän toteutumiselle. Tästä syystä koulun tuli huolehtia 
oppilaiden kaikinpuolisesta hyvinvoinnista ja henkisestä virityksestä. Huolenpidollinen tehtävä 
perustellaan siis välttämättömänä keinona turvata koulun sivistyksellisen tehtävän toteutuminen.
Toimikunta velvoitti ”jokaisen peruskoulussa opettajana ja kasvattajana toimivan opettajanval-
mennuksen saaneen henkilön” omalta osaltaan ”huolehtimaan oppilaitten henkisestä ja ruumiilli-
sesta hyvinvoinnista ja kehityksestä”. (Kum66, 48–49)16
Yksilönkehityksen tulkitseminen kokonaisuutena, jonka toimikunta tuon ajan yhteiskunta- ja 
käyttäytymistieteellistä puhetapaa noudattaen ilmaisi käsitteellä ”eheä kokonaispersoonallisuus”, 
ja oppilaan kehitys opiskelijana kietoutuvat toimikunnan tarkastelussa erityisen huolellisesti ku-
vatulla tavalla toisiinsa. Näin toimikunta pyrki tekemään ymmärrettäväksi sen, miksi oppilaiden 
kehitystä opiskelijoina on tulkittava holistisesti ja miksi koulun tehtävä on käsitettävä laaja-
alaisesti. Analyyttinen käsite ”oppilas opiskelijana” viittaa tulkintani mukaan niihin oppilaan 
psyykkisiin ja muihin toiminnan ulottuvuuksiin, jotka liittyvät hänen aktiivisuuteensa suhteessa 
koulun vaatimiin oppimistehtäviin ja koulun sivistykselliseen ulottuvuuteen. Tämän ulottuvuu-
den ytimessä on aktiivinen opetuksen seuranta, tehtävien tekeminen ja – kuten kansakoulukomi-
tea sekä Koulunuudistustoimikunta korostavat – harrastuneisuuden virittyminen ja siihen liittyvä 
henkinen aktiivisuus.  
Jotta oppilas virittyisi työskentelemään innokkaasti ja tarvittavalla sitkeydellä on kullekin ikä-
kaudelle ominaisen henkisen aktiivisuuden virittämisen oltava koulun toiminnassa jatkuvasti 
vaikuttava lähitavoite. Tämän edellytyksenä on, että opettaja huolehtii oppilaan itseluottamuk-
sesta:  
16 Aikakauden puheavaruuden vaikutusta on ilmeisesti mietinnön persoonallisuudenkehitystä koskevan – ja siis näkö-
kulmaltaan kehityspsykologisen – alaluvun otsikko ”?uoren kehitys kohti edellä esitettyjä tavoitteita” (Kum66, 18, 
kurs. SV), joka kuvastaa 1960-lukua ”nuorison nousun” vuosikymmenenä.  
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Oppilaassa tulisi kaikissa vaiheissa säilyä luottamus itseensä. Hänen tulisi olla tietoi-
nen siitä, että hänellä on oma paikkansa kouluyhteisössä, että hänellä on mahdollisuus 
kehittyä ruumiillisesti ja henkisesti ja että hänellä on kykyjä, joita kannattaa kehittää. 
Tällainen itseluottamus on henkisen aktiivisuuden edellytys. Tällaista aktiivisuutta 
voidaan myös pitää kaikkia peruskoulun ikäkausia koskevana lähitavoitteena. Kaikki-
en yksilöiden ja kaikkien ikäkausien aktiivisuus ei tietenkään ole samaa kuin ulkonai-
nen liikkuvuus ja levottomuus. Aktiivisuuden monipuolisuus puolestaan tekee mah-
dolliseksi uusien mahdollisuuksien löytämisen itsestään uusien harrastusalojen kautta. 
Vaikka tämä mahdollisuuksien löytäminen ei olisikaan vielä suoranaisessa yhteydessä 
murrosiän jälkeen tapahtuvaan ammatinvalintaan – tuleva teknikko saattaa peruskou-
lulaisena löytää itsestään musikaalisuuden tai tuleva merkonomi kätevyyden – rikas-
tuttavat ne yksilön kouluaikaista elämää ja saattavat jäädä hänen myöhempääkin elä-
määnsä rikastuttaviksi harrastuksiksi sekä ovat joka tapauksessa avartamassa hänen 
persoonallisuutensa kokonaiskehitystä. Myös peruskoulun varsinaisten tavoitteiden 
kannalta on henkisen aktiivisuuden monipuolisuudella tärkeä merkitys, sillä perus-
koulun työ edellyttää yleissivistävän tehtävänsä takia monipuolisuutta. (Kum66, 18–
19; kurs. SV) 
Puhuessaan koulusta oppilaiden kasvuympäristönä toimikunta kiinnittää huomiota erityisesti 
opettajan tapoihin edistää opiskelutilanteiden hyviä ihmissuhteita ja vireyttä. Vaikka kukin opet-
taja ratkaisee tämän asian omalla tavallaan, oli sen mielestä kuitenkin syytä esittää seuraavat 
periaatteet:
- myönteinen kiinnostus oppilaihin sekä halu ja kyky yhteistoimintaan heidän kans-
saan, 
- kiinnostus opiskeltavaan aiheeseen ja huolellinen valmistautuminen sen käsitte-
lyyn,
- opetuksen havainnollisuuden ja abstraktisuuden asteiden sovittaminen oppilaiden 
omaksumiskyvyn mukaiseksi, 
- oppilaiden syrjimisen, halveksimisen, ivailun tai naurunalaiseksi saattamisen vält-
täminen, 
- koulutehtävän ja rangaistuksen erottaminen toisistaan. (Kum66, 42)
On muistettava, että 1960-luvulla kansakouluissa olivat vielä luvallisia vuoden 1866 kansakou-
luasetuksessa määrätyt rangaistusmuodot, jotka perustuivat paljolti oppilaiden häpäisemiseen 
oppilastovereiden nähden. Ruumiillinen kurituskaan ei ollut täysin kadonnut kouluista, vaikka se 
kiellettiin vuonna 1914. Vanhan koulun kurinpitokulttuurilla oli varsin vahva asema 1920 – 
1930-lukujen kouluissa. (Tuomaala 2004, 324–325) Koulunuudistustoimikunnan suosittelemat 
menetelmät hyvän opiskeluilmapiirin luomisesta edustavat siis uutta aikaa kasvatuksellisen ajat-
telun historiassa, jolloin tunnustetaan henkistä väkivaltaa merkitsevien rangaistusten traumaatti-
set vaikutukset. Hyvän opiskeluilmapiirin ja järjestyksen luomisen keinoina mietinnöstä löytyvät 
myönteisessä hengessä käytävät keskustelut sekä opettajan kyky olla rauhallinen ja ystävällinen. 
Toimikunta piti kuitenkin tasokasta opetusta sinä tekijänä, joka viime kädessä tuottaa koulun 
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myönteistä viritystä ja joka ennalta ehkäisee myös kouluhäiriöitä. Tämän rinnalla tuli toimia jär-
jestelmällinen sosiaalinen kasvatus. Siihen katsottiin sisältyvän opettaminen koulun sääntöihin ja 
hyviin tapoihin sekä tuen antaminen oppilaiden erilaisen sosiaalisen aktiivisuuden ilmenemis-
muodoille, kuten harrastuksille ja muille oppilaiden ryhmämuotoiselle toiminnalle. Koulun toi-
mintahäiriöiden torjumisessa haluttiin rangaistuskeskeisen toimintamallin sijaan tukeutua on-
gelmien ennaltaehkäisyyn pedagogisesti mielekkäin keinoin. Keskeisinä keinoina nähtiin myön-
teiset keskustelut oppilaiden kanssa, sosiaalistava kasvatus yhteisössä toimimiseen sekä oppilai-
den energioiden kanavoiminen heille itselleen mielekkäisiin toimintoihin. (Kum66, 19) 
Toimikunnan työskentelytavassa on huomionarvoista, että se yhdisti ajattelussaan tietynlaisen 
arvo-orientaation ja monitieteellisen lähestymistavan eikä siten syyllistynyt kasvatusilmiön tul-
kintaan vain yksilöpsykologisessa viitekehyksessä. Se esimerkiksi käsitteli yksilöllisyyden huo-
mioimisen tavoitetta yhtäältä sellaisten biologisten tekijöiden pohjalta, kuten lapsen kehityksen 
etenemisen tahti, älykkyys ja erilaiset lahjakkuudet (vaikka arvioikin kriittisesti lahjakkuutta 
tieteellisenä käsitteenä), ja toisaalta oppilaan kotitaustaan, siis yhteiskunnallis-historiallisiin teki-
jöihin liittyvänä ilmiönä. Tähän liittyen toimikunta mm. kuvasi huolellisesti kotitaustaan liittyvi-
en erojen eri ilmenemismuotoja ja niiden vaikutuksia oppilaiden empiirisesti havaittuun menes-
tymiseen koulussa. Otsikolla ”Lasten ominaispiirteiden vaikutus koulunuudistukseen” toimikun-
ta tiivistää lasten kotitaustan ja koulumenestyksen välisen yhteyden huomioimisen tarpeen seu-
raavasti: 
Lapsen sosiaalinen ja sivistyksellinen ympäristö vaikuttaa voimakkaasti hänen kou-
lukypsyyteensä ja koulumenestykseensä. Kodista ja leikkiympäristöstä saatu hyvä 
sanavarasto, tottumus ihmisten väliseen yhteydenpitoon, abstraktisten käsitteiden 
tutunomaisuus sekä kirjojen ja muiden välineiden käyttökyky parantavat työskente-
lymahdollisuuksia koulussa. Mikäli opetus koulussa erilaistuu hyvin varhaisessa 
vaiheessa, saattaa edellä mainittujen tekijöiden kehitystaso vaikuttaa ryhmäjakoon. 
Tällöin koulu vielä lisää lasten kotiympäristön aiheuttamia eroja.
  Oppilaan yksilöllisen kehitysrytmin ja kunkin ikäkauden ominaispiirteiden tulisi 
vaikuttaa opetuksen tavoitteisiin, opetussuunnitelmiin ja opetustapaan eri ikäkausi-
na. Jos kysymys olisi kulloinkin vain yhden lapsen opettamisesta, voitaisiin nämä 
vaikutukset suhteellisen helposti ottaa huomioon. Koska kuitenkin käytännöllisesti 
katsoen kaikki lapset käyvät koulua, jossa heitä opetetaan opetusryhminä, on tär-
keätä selvittää oppilaiden keskinäisten erilaisuuksien vaikutus koulutyöhön. Ne 
otetaan huomioon opetuksen differentioitumisen eli eriytymisen avulla. Sen tarkoi-




Toimikunta korosti, että oppilaiden perimään ja sosiaaliseen taustaan sisältyvät tekijät, kuten 
esimerkiksi erilaiset lahjakkuudet ja kodin tarjoamat oppimismahdollisuudet, vaikuttavat heidän 
oppimiseensa koulussa. Erityisesti toimikunta kiinnitti huomiota siihen, että myös synnynnäisten 
lahjakkuuksien esille tuleminen on riippuvaista siitä, millaisia virikkeitä ja harjaantumismahdol-
lisuuksia oppilailla on ollut ennen kouluikää. Oppilaiden välillä esiintyvät suorituserot koulun-
käynnin alkuvaiheessa heijastavat siis osaltaan harjoituksen puutetta. (Kum66, 36, 47–48)
Koulunkäynnin alkuvaihe tuli toimikunnan mielestä järjestää siten, että se tasoittaisi perhetaus-
tasta johtuvia suorituseroja ja saisi esille lasten perinnölliset piirteet. Tästä syystä jako pysyviin 
tasoryhmiin pitäisi toimikunnan mukaan tapahtua vasta tulevan koulun yläasteella, jolloin erilai-
set lahjakkuudet olisivat tulleet paremmin esille. Sitä ennen oppilaiden erilaisuus tuli ottaa huo-
mioon luokan sisäisillä opetusjärjestelyillä sekä antamalla hitaammin oppiville lapsille yksinker-
taisesti aikaa. Muussa tapauksessa kävisi toimikunnan mukaan niin, että koulu itse syventäisi 
niitä kehityseroja, joita oppilaissa on eriyttämisvaiheessa. Varsinaista erityisopetusta tuli antaa 
vain sellaisille oppilaille, joiden kouluvaikeuksilla on niin ”poikkeuksellinen rakenteellinen tai 
tunne-elämään liittyvä tausta, että heidän auttamisensa tarvitaan erikoiskoulutuksen saanut opet-
taja”. Toimikunta myös kiisti mahdollisuuden jakaa lapset ”teoreettisesti” ja ”käytännöllisesti” 
lahjakkaisiin ja piti lahjakkuus-käsitettä ylipäätään liian moniselitteisenä, jotta se kelpaisi oikeu-
denmukaisten ryhmäjakojen perustaksi. Eri lahjakkuuden lajit tulisivat toimikunnan mukaan 
myös ilmi eri ikävaiheissa, minkä lisäksi lasten luonteenpiirteiden, kiinnostusten ja motivaatioi-
den kypsyminen kokonaisuutena tapahtuu vasta peruskoulun myöhemmillä luokilla. Myöskään 
”murrosiälle ominaisen kuohuntakauden” takia ei tullut tehdä liian pitkälle meneviä johtopäätök-
siä oppilaiden kyvykkyyksistä ja mieltymyksistä. (Kum66, 33–40, 69, 73) 
Toimikunnan järkeily edustaa tasa-arvopoliittisesti orientoitunutta tapaa tulkita älykkyys- ja lah-
jakkuustutkimusta sekä pyrkimystä ylläpitää ajatusta kaikille yhteisestä koulusta. Koulun en-
simmäiset luokat se näki eräänlaisena diagnostisena vaiheena, jonka kuluessa laaja-alaiseen si-
vistysnäkemykseen pohjaava opetussuunnitelma ja opetuksen eriyttäminen opetusryhmän sisäi-
sin keinoin auttaisi oppilaita itseään sekä heidän vanhempiaan ja opettajiaan tunnistamaan heissä 
piilevät lahjakkuudet ja muut erikoispiirteet pohjaksi jatko-opintoja koskeville valinnoille. Hi-
taammin oppiville tuli myös antaa enemmän aikaa. Ottaen voimakkaasti kantaa tasoryhmien tar-
peellisuutta koskevaan keskusteluun toimikunta toteaa, että ”(m)issään tapauksessa homogeenis-
ten opetusryhmien paremmuus ei näytä olevan niin vakuuttava kuin yleensä on todettu”. Näin se 
halusi viedä pohjaa erityisesti poliittisen oikeiston vaatimasta tasoryhmäratkaisusta ”tutkimuk-
182
196
seen pohjautuvana” parhaana keinona tehostaa opiskelua. Viime kädessä kysymys siitä, missä 
määrin heikoimmat hyötyvät heterogeenisissa ryhmissä paremmin kuin homogeenisissa ryhmis-
sä, riippui toimikunnan mukaan siitä, millaisia opiskelumenetelmiä sovelletaan. (Kum66, 39–40) 
Kuten Simola (1995, 66–71), toteaa, peruskoulun pedagogisen ajattelun luojilla oli vahva usko ope-
tuksen eriyttämisen mahdollisuuksin oppilaiden erojen tasoittamisen keinona. Koulunuudistustoi-
mikunta kiinnitti kuitenkin huomion tarpeeseen selvittää ylipäätään oppilaiden keskinäisten erilai-
suuksien merkitys koulutyöhön vaikuttavana reunaehtona. Perhetaustan ja koulun suhteellista mer-
kitystä oppilaiden koulusuoriutumiseen tutkinut Coleman (ks. Coleman ym. 1966) on huomautta-
nut, koulun mahdollisuuksia tasoittaa oppilaiden välisiä eroja rajoittaa olennaisesti massaopetukses-
sa sovellettu frontaaliopetuksen malli, joka edellyttää homogeenista ja aivan tietyntasoista opetus-
ryhmää (Coleman 1990, 122–125). Koulunuudistustoimikunta kiinnitti myös huomion tämän ope-
tustavan haitallisuuteen todetessaan, että tämä se vaatii erityisen suurta keskittymistä oppilailta ja 
on siten liian vaativaa monille oppilaille. Tästäkin syystä peruskoulussa tuli pyrkiä vaihtelevien ja 
oppilaiden henkistä viritystä ylläpitävien menetelmien hyödyntämiseen.  
Koulunuudistustoimikunta halusi myös korostaa peruskoulun asemaa aivan erityistä tehtävää 
toteuttavana koulukasvatuksen vaiheena koululaitoksen kokonaisuudessa. Koska peruskoulu ei 
enää johtaisikaan suoraan ”ulos elämään”, kuten kansakoulu aikanaan paljolti oli tehnyt, vaan 
yhä enemmän oppilaiden jatko-opiskeluun, tästä seurasi, että se saattoi keskittyä yleissivistävään 
tehtäväänsä ja ammatinvalinnan yleisten edellytysten luomiseen. Jatko-opintovaiheisiin tuli siir-
tää sellaista opetusta, joka sopi paremmin opetettavaksi peruskoulun jälkeen. Tilaa jäisi tällöin 
muiden peruskoulukasvatuksessa tärkeiden tehtäväalueiden toteuttamiselle. (Kum66, 12–13) 
Tässä tavoitteenasettelussa heijastuu sekä toimikunnan omaksuma holistinen sivistys- ja ihmis-
käsitys yleissivistävän koulun tehtävänä että sen tärkeänä pitämä periaate, jonka mukaan koulu-
kasvatuksen järjestelmää suunniteltaessa on huomioitava lapsuuden erityispiirteet ja koulun ke-
hittäminen lapsille merkittävänä sosiaalisena yhteisönä sinänsä. Samalla toimikunta muotoili 
eksplisiittisesti lapsuuden välineellistämistä vastustavan kannan peruskoulutason suunnitteluun:
Oppilaan tulee voida työskennellä ikäkauttaan vastaavassa henkisessä virityksessä ja 
ikäkaudelleen soveliaalla rytmillä, jotta hän voi kehittyä kohti edellä esitettyjä tavoit-
teita. ?e vuodet, jotka nuori ihminen viettää koulussa, eivät saa olla vain valmistu-
mista aikuisuuteen ja johonkin tulevaan tehtävään. ?e ovat elämän osa, jolla on ar-
voa sinänsä ja jonka aikana ihminen ehtii läpikäydä monia kehitysvaiheita.
  Peruskouluiässä ihminen on voimakkaiden vaikutusten kohteena ja niille altis. Ne 
suuntautuvat häneen lähinnä neljältä taholta: kodista, koulusta, toveripiiristä ja ylei-
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sistä tiedotusvälineistä. Voidakseen kehittyä rikkaaksi ja tasapainoiseksi persoonalli-
suudeksi hänen tulee pystyä omakohtaisesti arvioimaan näiden erilaisten vaikutusten 
sisältöä. Tämän takia oppilaan kasvattaminen omien kouluaikaisten yhteisöjensä jä-
seneksi ja erilaisen tiedotusaineksen vastaanottajakasi on tärkeä peruskoulun lähita-
voite. (Kum66, 18; kurs. SV) 
Lasten kouluun kiinnittymisen ja omatoimisuuden edistämiseksi toimikunta esitti oppilaiden 
keskinäisen yhteistyön mahdollisuuksien järjestämistä erityisesti ensiluokkalaisille, joille luok-
kayhteisö on aluksi outo ja perhettä paljon suurempi sosiaalinen ympäristö. Keskeisinä yhteisöön 
kiinnittämisen keinoina ensimmäisillä luokilla toimikunta näki erilaisen kerhotoiminnan ja vähi-
tellen myös ns. oppilaskuntatoiminnan. Ne ovat sen mukaan väline tukea oppilaiden yksilöllisten 
taipumusten ja lahjakkuuksien kehittymistä sekä heidän kasvamistaan omatoimisuuteen, vastuul-
lisuuteen ja demokraattisiin käytäntöihin. ”Toverikunnan antamaa sosiaalista kasvatusta ajatellen 
on oppilaita ala-asteelta lähtien nykyistä enemmän ohjattava yleisiä asioita käsittelevään puhe- ja 
kirjoitustaitoon sekä kokous-, neuvottelu- ja keskustelutekniikkaan”, toteaa toimikunta oppilas-
kuntatoiminnan virittämisen keinoista. (Kum66, 47–48) 
Kerhot ja oppilaskuntatoiminta ovat toimikunnan mukaan myös keskeinen keino rikastaa kou-
luelämää. Sen visioissa tuleva peruskoulu toimisi alueensa nuorten kulttuurikeskuksena, jossa 
opiskelu ja vapaa-aika sekoittuisivat ja jossa oppilaiden omatoimisuuteen ja vastuullisuuteen 
kasvattamiselle avautuisi suorastaan mahtava pedagoginen kenttä: 
Peruskoulusta voi kehittyä keskus, johon nuoret tulevat koulutuntien päätyttyä, py-
hinä, lupapäivinä ja loma-aikoina askartelemaan ja toimimaan harrasteittensa paris-
sa. Koulun oppiaineet tarjoavat monia mahdollisuuksia harrastuskerhojen perusta-
miseen. Myös koulutehtäviä voidaan suorittaa kerhotoimintana. Johto ja valvonta 
olisi ainakin aluksi opettajan käsissä, mutta kerhon työmuotojen vakiintuessa ja 
opettajan ja oppilaiden keskinäissuhteen käydessä yhä luottamuksellisemmaksi, pe-
ruskoulun ala-asteen ylimpien luokkien ja yläasteen kerhot saattavat ottaa osittain 
itse vastuun järjestyksestä ja välineiden huollosta. (Kum66, 47)17
Työrauhahäiriöiden hoitamisen pedagogiikka kuvastaa uutta antipatriarkaalista koulukasva-
tusajattelua 
Työrauhahäiriöitä ja niiden hoitamista sekä oppilaista huolehtimista koskevat koulunuudistus-
toimikunnan suositukset kuvastavat peruskoulu-uudistuksen vahvaa kytkentää aikakautensa anti-




patriarkaaliseen eetokseen sekä tähän sisältyvää pyrkimystä soveltaa tasa-arvoajatteluun perustu-
vaa tervettä järkeä ja demokraattisen yhteistyön periaatetta kouluyhteisössä kohdattavien ongel-
mien ratkaisussa. Toimikunta purkaa myös mielikuvaa ihannekoulusta kellon lailla toimivana 
koneistona, jossa oppilaista lähtevä ääni ja liike tulee minimoida ulkoisen kurin avulla. Pohjaksi 
koko työrauhateeman käsittelylle se tekee erottelun työrauhan ja kurin välillä sekä kuvaa, mistä 
niissä on kyse kouluyhteisön sosiaalisen dynamiikan kannalta:  
Koulu on todella edullinen kasvuympäristö vain silloin, kun sen erilaisissa opiskeluti-
lanteissa vallitsee kaikkien koulussa työskentelevien hyväksymä ja ylläpitämä työ-
rauha. Pitämällä yllä kovaa kuria voidaan saada aikaan ainakin näennäinen työrauha. 
Väärällä tavalla toteutettu kuri voi kuitenkin aiheuttaa päinvastaisen tilanteen, häiri-
ön, joka paljastuu vasta myöhemmin, opiskelutilanteen jälkeen tai kouluajan päätyt-
tyä. Tällainen näennäinen työrauha perustuu yksinomaan opettajan tahtoon, hänen 
käyttämiinsä voimakeinoihin sekä oppilaiden tuntemaan pelkoon. Kun opettajan vai-
kutus lakkaa, päättyy samalla kurin aikaansaama järjestys ja seuraa vastavaikutus. Jos 
sen sijaan oppilaat aktivoidaan omasta tahdostaan pitämään yllä koulussa työrauhaa, 
tämä säilyy, vaikka opettaja pysyttelisi taka-alalla, jopa poistuisi paikalta. (Kum66, 
45)18
Työrauha tavoitteellisena tilana on toimikunnan mukaan jotain sellaista, mitä opettaja ja oppilaat 
pitävät yhteisesti yllä. Yhteistyön kohteena on tällöin, missä määrin luokassa esiintyy erilaista 
häirintää, joka estää oppilaita keskittymästä opiskeluun. Kaikki häiritsevä ei kuitenkaan liity ul-
koiseen ääneen ja liikkeeseen. Olennaista on, millainen tunneilmasto ja sosiaalinen viritys luo-
kassa vallitsevat: 
Häiriö voi olla olemassa myöskin hiljaisuuden vallitessa. Luokassa näyttää tällöin 
vallitsevan kiitettävä järjestys, mutta itse asiassa oppilaat ovat jatkuvan pelon ja jänni-
tyksen vallassa. Heidän oma-aloitteisuutensa on sammunut. He eivät uskalla kysyä 
opettajalta mitään, heidän esiintymistään opiskelutilanteessa luonnehtii sidonnaisuus, 
joka monissa tapauksissa vie passiivisuuteen. Tällaisten häiriöiden luonnehtima koulu 
ei ole nuorelle kehittyvälle ihmiselle suotuisa kasvuympäristö. (Kum66, 46) 
Tässä kannanotossa toimikunta sanoutuu irti patriarkaalisesta kuridispositiivista, jossa eliitin 
näkökulmasta ei ole olennaista, mitä alistettujen mielessä liikkuu, tai koulukontekstiin liittyen, 
mikäli oppilaat ylipäätään aidossa mielessä oppivat jotain, kunhan ulkoinen harmonia säilyy ja
opetus voi edetä Keisarin säätämää ”tasaista menoa”. Aidosti sivistävässä koulussa on sen sijaan 
18 Viimeaikaisessa kriittisessä koulututkimuksessa on ollut keskeisenä teemana Foucault’n kuridispositiivin luonnehti-
misessa käyttämä panopticon-metafora ja siihen sisältyvä oppilaiden ruumiin kontrolli koululuokassa luotavan järjes-
tyksen keskeisenä mekanismina (esim. Gore 1998; Gordon ym. 2000). Tällaisen koululuokan sosiaalihistoria (tästä ks. 
Jones & Williamson 1979) osoittaa frontaaliopetukseen perustuvan massaopetusmallin dispositiivisen yhteyden sekä 
kuridispositiiviin että kustannusten säästön periaatteeseen.  
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olennaista, että sivistyksellisesti merkittävää oppimista oikeasti tapahtuu, mihin vaatimukseen 
koko modernin kansanopetuksen kehittämispyrkimys olennaisesti liittyy, jolloin on olennaista 
juuri se, mitä oppilaiden mielissä tapahtuu. Tämä johtaa huomion kiinnittämiseen oppilaan sisäi-
seen kokemusmaailmaan (subjektiviteettiin) oppimistapahtuman psykofyysisenä kenttänä. Ky-
symys työrauhasta liittyy siten keskeisesti oppilaiden kokemusmaailman ja oikeastaan hänen 
koko eksistenssinsä laatuun kouluyhteisössä. Koulunuudistustoimikunta eikä peruskoulun ope-
tussuunnitelmakomiteakaan, jonka ajattelusta alla tarkemmin, muotoile tätä asiaa niin. Mutta 
suuri osa sitä puhuntaa, jota nämä komiteat tuottivat, liittyy tulkintani mukaan juuri tähän kysy-
mykseen.
Pohtiessaan häiriöiden syytekijöitä toimikunta sanoutuu irti oppilaita yksipuolisesti syyllistävästä 
ajattelutavasta. Tässä se tukeutuu aikakaudelle ominaiseen monitieteelliseen viitekehykseen, 
jossa empiiristen ilmiöiden taustalla nähdään monia toisiinsa kietoutuvia tekijöitä: 
Häiriöitä voivat aiheuttaa yksityiset oppilaat, oppilasjoukot, opettajat, muu henkilö-
kunta ja koulun olosuhteet. 
  Yleisen käsityksen mukaan häiriöiden syynä ovat jokseenkin yksinomaan vallatto-
mat oppilaat. Nuoren, kasvavan ihmisen ”kurittomuus” on kuitenkin monisyinen 
ominaisuus, johon on suhtauduttava tietyin varauksin. Oppilaan lapsuusvuosien epä-
edulliset olosuhteet ovat saattaneet synnyttää hänessä kielteistä suhtautumista aikui-
siin ja järjestyneeseen työskentelyyn ja tämä purkautuu usein häiriöntekona. Aiheutta-
jana voi olla myös opettaja. Hänen asennoitumisensa, käytöksensä ja menetelmänsä 
saattavat yllyttää tasapainottomat ja joskus tasapainoisetkin oppilaat epäjärjestykseen. 
Jos opetus ei jatkuvasti kykene herättämään oppilaissa kiinnostusta, ollaan pian häi-
riötilanteessa. Myöskin ulkonaiset tekijät kuten pimeä talvinen päivä, huono tuuletus, 
sopimaton lämpötila, oleskelu välitunneilla koulun ahtaissa käytävissä sadesäällä tai 
kovalla pakkasella voivat omalta osaltaan lisätä häiriöitä. (Kum66, 46) 
On huomattavaa, että yllä siteeratussa otteessa esiintyvät lainausmerkit kurittomuus-sanan koh-
dalla markkeeraavat toimikunnan etäisyydenottoa vanhaan kurikeskeiseen tulkintaan häiriöiden 
esiintymisestä. Häiriöt ovat sen tulkinnassa varsin normaali ilmiö sinänsä, jonka vaikkapa ”pi-
meä talvinen päivä” voi aikaansaada. Tärkeimpänä häiriöitä ehkäisevänä tekijänä toimikunta 
pitää ”hyvin valmisteltua ja vauhdikasta opetusta”. Tähän liittyy toimikunnan korostama ajatus 
myönteisesti virittävien opiskelutilanteiden keskeisestä merkityksestä koko koulutyön perusta-
voitteena. Hyvän opetuksen ja myönteisten olosuhteiden lisäksi toimikunta suosittelee keskuste-
luja häiriöitä aiheuttavista tekijöistä oppilaiden kanssa, missä toteutuu toimikunnan ajatus työ-
rauhasta opettajan ja oppilaiden yhdessä ylläpitämänä tilana. (Kum66, 46) Tämä näkemys poik-
keaa olennaisesti kuridispositiivin mukaisesta ulkoisen käyttäytymisen yksityiskohtaiseen sääte-
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lyyn ja kontrolliin perustuvasta järjestyksestä kohdistaessaan huomion varsinaisen opiskeluyön 
yhteydessä viriämiin oppimisen ilon ja harrastuneisuuden tuottamaan keskittyneeseen työskente-
lyilmapiiriin.19
Koulussa esiintyvien häiriöiden kohtaamista koskevassa tarkastelussa toimikunta korostaa opet-
tajakunnan velvollisuutta ottaa koulussa vallitsevat käytännöt ja ajatustottumukset kriittisen tar-
kastelun kohteeksi mahdollisina osatekijöinä syntyneissä ongelmatilanteissa. Ensimmäisenä 
vaihtoehtona toimikunta tarkasteleekin tilannetta, jossa opettaja itse on häiriön syy: 
Opettajan käyttäytymisen ja opetusmenetelmän synnyttämiä häiriöitä voi opettaja 
poistaa tutkimalla itse omia tapojaan ja tottumuksiaan. Koulun opettajainhuoneessa 
tulisi silloin suorittaa yleinen periaatteellinen keskustelu opettajan ammattia ja ase-
maa vaivaavista asenne- ja käytösvirheistä. Siitä olisi hyötyä koulun työrauhan vaa-
limiselle. (Kum66, 46) 
Kun toimikunta tarkastelee oppilaita häiriöiden aiheuttajina, kiinnittyy huomio sen pyrkimykseen 
edistää myönteisten pedagogisten keinojen käyttämistä syntyneiden häiriöiden poistamisessa:  
 Jos häiriön aiheuttajana on yksityinen oppilas tai oppilasryhmä, saadaan heidät 
useimmiten opiskelutilanteen ulkopuolella suoritetun myönteisen ja asiallisen kes-
kustelun avulla jälleen yhtymään työrauhan ylläpitäjiin. Pahimmatkin häiritsijät so-
peutuvat usein yhteistoimintaan muiden kanssa, jos heille annetaan luottamustehtä-
viä, jotka tyydyttävät heidän toiminnanhaluaan ja pätemisen tarvettaan. Hyökkäävä 
puuttuminen häiriöön kaikkien kuullen (vrt. edellä kansakoulun rangaistusperinne, 
SV) sen sijaan hävittää monesti yhteisymmärryksen mahdollisuuden ja aiheuttaa häi-
riön jatkuvan uusiutumisen. Usean kärsivällisen yrityksen osoittauduttua tuloksetto-
maksi on päädyttävä harkittuun, perustellen annettuun rangaistukseen. Kaavamainen 
ja yhtämittainen pikkurangaistusten jakeleminen sekä jatkuva ärtyisä uhkailu ilman 
edellä kuvattuja toimenpiteitä (opetuksen virittäminen kiintoisaksi, keskustelu ja 
luottamustehtävät) hävittävät molemminpuolisen kunnioituksen ja lisäävät häiriöitä.
Oppilaan rikkomus ei saisi aiheuttaa hänen jatkuvaa syrjimistään eikä eristämistään 
opetustilanteista ja tovereista. Hairahdus voi jopa koitua oppilaan eduksi, jos se antaa 
aihetta käyttäytymistä käsittelevään keskusteluun, joka ystävällisessä hengessä opet-
tajan kanssa käytynä selvittää hänelle myönteisen työyhteyden merkityksen ja lisää 
hänen arvostelukykyään. 
Jos oppilaille on annettu tilaisuus vaikuttaa käyttäytymisohjeiden muodostumiseen 
sekä tätä koskevien yhteisten päätösten tekoon, ei suoranaisia pakotteita tai rangais-
tuksia tarvitse sanottavasti käyttää. Eräissä kouluissa on oppilaiden itsehallintoelin-
19 Myönteisten koulukokemusten puuttumisen aiheuttamista oppilaiden tuntemuksista ja käsityksistä itsestään oppivina 
ihmisinä ks. Tervon tutkimus oppilaiden koulukokemuksista (Tervo 1993). Laineen tutkimus koululuokasta oppilaiden 
kokemustilana tavallisessa suomalaisessa peruskoulussa puolestaan kertoo elävästi, millä tavoin keskittymistä haittaava 
luokan ilmapiiri ilmenee oppilaiden koulukokemuksina ja käyttäytymisenä  luokkatilanteessa (Laine 2000). 
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kin oikeutettu antamaan rangaistuksia. Tällaista käytäntöä voitaneen kuitenkin suosi-
tella vain verraten vähäisissä rikkomuksissa. (Kum66, 46–47) 20
Toimikunta ehdotti myös luokkatason demokratian kehittämistä sekä pari kolme kertaa vuodessa 
kokoon kutsuttavaa neuvottelua, johon osallistuisivat johtokunnan ja vanhempainyhdistyksen 
jäsenet, opettajat, henkilökunta ja luokkien hallitusten jäsenet ja jossa keskusteltaisiin ”opiskelua 
koskevien kysymysten ohella myös koulun työrauhasta ja siisteydestä” (Kum66, 48).21
Koulun vastuu kasvattajana 
Toimikunta otti kantaa aikalaiskeskustelussa ilmeisesti esillä olleeseen kysymykseen siitä, missä 
määrin koulu ”vain opettaa” ja missä määrin se ”myös kasvattaa”. Tästä asiasta oli sen mukaan 
turha väitellä suuntaan tai toiseen, koska
(k)oulu vaikuttaa yksilön kehitykseen kaikilla toimenpiteillään riippumatta siitä onko 
vaikuttaminen koulun taholta tarkoituksellista vai ei, joten on turha väitellä siitä, onko 
koulun tehtävänä ”vain jakaa tietoja ja taitoja” vaiko ”myös kasvattaa”. Koulu kasvat-
taa näet joka tapauksessa, päädytäänpä näissä väittelyissä minkälaiseen tulokseen ta-
hansa. Siksi koulun on myös tiedettävä mihin suuntaan se pyrkii kasvattamaan. 
(Kum66, 18) 
Toimikunnan kielenkäytössä ”kasvattaminen” näyttää viittaavan siihen, että koulu/opettajat toi-
millaan ja toimimattomuuksillaan joka tapauksessa vaikuttavat lasten kehitykseen jollain tavoin. 
20 1990-luvun uusliberalistisessa koulutuspolitiikassa on eräänä ideologisena mekanismina ollut julkisen koululaitoksen 
parjaaminen heikoista tuloksista ja tähän liittynyt patrimoniaalisen valtion tiukentunut ote kouluista tavoitteena opettaji-
en työn tehostaminen. Opettajia on syytetty laiskuudesta ja vapaan kasvatuksen ideologiaan nojautuvasta liian ”pehme-
ästä” kasvatusotteesta. (ks. esim. Whitty ym. 1998). Koulunuudistustoimikunnan tarkastelua ei voi liittää näihin keskus-
teluihin. Sen tarkoituksena tulkitsen sen sijaan olevan yhtäältä purkaa valtioon liittynyttä esivalta-ajattelua ja toisaalta 
osoittaa, että koulun uudistamisen keskeinen elementti on koulunsisäinen koulun toimintakulttuurin uudistustyö, jota 
toteutetaan opettajakunnan keskinäisenä yhteistyönä kriittisten keskustelujen pohjalta. Samalla on tulkintani mukaan 
kyse toimikunnan toimeksiannon mukaisesta sen näyttämisestä, mistä kouluhäiriöiden pedagogisessa ratkaisemisesta 
käytännön kasvatustyössä koulun yhteydessä on sen mukaan kyse.  
21 Kouludemokratiakysymyksen tarkasteluun vaikutti selvästi toimikunnan puheenjohtajan L.Arvo P. Poijärven koke-
mukset kouludemokratian kehittämisestä koulussa ( Poijärvi 1973), minkä lisäksi toimikunnan istumisen aikoihin yh-
teiskunnassa käytiin vilkasta keskustelua demokratiaperiaatteiden soveltamisesta kouluissa osana demokratiaperiattei-
den soveltamista koulujen hallintoon (Kärenlampi 1999). Nämä keskustelut vaikuttivat merkittävästi myös peruskou-
luajatteluun, minkä ilmentymää on ns. kouluyhteistyö-teeman keskeinen asema peruskoulun opetussuunnitelmassa. 
Vaikka olen samaa mieltä Bearen (1993a) kanssa siitä, että käytännön kasvatusyhteistyö ja koulujen demokraattinen 
hallinto liittyvät kiinteästi toisiinsa, olen jättänyt koulujen hallintoa koskevat keskustelut tutkimukseni ulkopuolelle. 
Käytännössä näitä keskusteluja käytiin myös eri tahoilla. Demokratiapyrkimys ilmeni peruskoulun pedagogisia periaat-
teita luoneiden keskuudessa erityisesti sen pohtimisena, miten koululle asetettua tasa-arvopoliittista tavoitetta tuli käy-
tännössä toteuttaa sekä kaikkien lasten koulunkäyntiprosessissa mukana olevien keskinäisen yhteistyön nostamisena 
yleiseksi periaatteeksi, josta käytettiin termiä kouluyhteistyö. Tästä tarkemmin alla Peruskoulun opetussuunnitelmako-
mitean mietinnön tarkastelun yhteydessä  
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Tämä velvoittaa koulua tiedostamaan, mihin suuntaan se pyrkii vaikuttamaan/kasvattamaan, 
mutta myös, millä tavoin tämä vaikutus toteutuu. Toimikunnan mietinnön pohjalta voidaan sen 
tulkita käsittävän koulun kasvatusvastuun seuraavissa merkityksissä: 1) Koululla on erityinen 
kasvatuksellinen tehtäväalue, josta se kantaa vastuuta. Tämän se tulkitsee olevan juurruttaa oppi-
laisiin sivistysharrastus. 2) Koululle on myös asetettu tehtäväksi opettaa tiettyjä yhteiskunnassa 
tärkeinä pidettyjä arvoja, asenteita ja käyttäytymisvalmiuksia. 3) Koululla on tasa-arvopoliittinen 
tehtävä huolehtia erityisesti niiden oppilaiden oppimisesta ja koulunkäyntiurasta, joiden kotitaus-
ta tarjoaa vain vähäisiä lähtökohtia tai jopa torjuu sivistyksellisyyden toteutumista. 4) Tämän 
lisäksi toimikunta puhuu vielä erikseen oppilaisiin kohdistuvasta huolenpidosta, jossa on kyse 
heidän fyysisen ja henkisen terveytensä edistämisen/vaarantumisen kysymyksistä sekä a) yleisi-
nä näkökohtina koulun toimintakulttuuria rakennettaessa että b) oppilaisiin kohdistuvana yksilöl-
lisenä huolenpitona. 5) Toimiakseen tällä tavoin moniulotteisesti kasvatuksellisena yhteisönä 
koulun on ensinnäkin oltava laaja-alaisesti tietoinen oman toimintansa vaikutuksista ja toisek-
seen suhteutettava tämä tieto kriittisesti sille asetettuihin tavoitteisiin ja hahmoteltava keinoja 
uudistaa koulun toimintarakenteita ja kulttuuria tavoitteiden toteuttamisen edellyttämään suun-
taan.
Kodin ja koulun välinen vastuunjako ja yhteistyö saa tässä, kuten kansakoulun opetussuunnitel-
mamietinnöissäkin, varsin niukan käsittelyn eli vajaan sivun verran kaikkiaan 104 sivua käsittä-
vässä tekstissä. Lähtökohta aiheen käsittelyssä on toimikunnan käytännönläheistä otetta myötäil-
len arjen järkeilyyn pohjautuva perusoletus: 
Koti ja koulu voivat tehdä lapsen hyväksi yhdessä enemmän kuin erikseen. 
(Kum66, 50) 
Varsinaisista yhteistyön työmuodoista toimikunnan jäsenillä ei ilmeisesti ole ollut vastaavia ko-
kemuksia kuin muusta koulunpidosta, esimerkiksi oppilaiden harrastusten ja omatoimisuuden 
edistämisestä. Yhteistyöeliminä mainitaan johtokunta ja vanhempainyhdistys, minkä lisäksi suu-
rissa kouluissa ajateltiin olevan ”ehkä” tarpeellista muodostaa luokkatasoittain toimivia vanhem-
painkerhoja. Suhteessa vanhempiin toimikunta on vielä porvarillisen paternalistinen sikäli, että 
se mainitsee johtokunnan tehtävänä olevan mm. ”vanhempien kasvatusta koskevan ohjauksen 
suunnittelu” (Kum66, 5).22
22 Vuosina 1965 – 1967 toimi Mannerheimin Lastensuojeluliiton aloitteesta perustettu liiton ja silloisen kouluhallituk-
sen yhteistyöelin Kodin ja koulun yhteistyöneuvottelukunta, joka kehitteli ideoita peruskoulussa toteutettavasta kodin ja 
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Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I eli ”pops ykkönen”  – peruskoulu-
uudistukseen sitoutuneen kouluväen raamattu 
Peruskoulun varsinaiseksi opetussuunnitelmaksi laadittiin laaja kahdesta mietinnöstä koostunut 
tekstikokonaisuus. Mietinnön ensimmäinen osa, kouluväen keskuudessa tunnettu ”pops ykkö-
nen” (Komiteanmietintö 1970: 4, tästä lähtien POPS I), on tämän tutkimuksen kannalta keskei-
nen asiakirja, sillä sen oli tarkoitus toimia velvoittavana tavoitekuvauksena kaikelle koulutyölle 
ja eri oppiaineiden opetussuunnitelmien laatimiselle. Tarkastelen tässä osiossa kyseistä mietintöä 
erityisesti sen kannalta, miten siinä puhutaan ”kasvatuksesta” ja ”opetuksesta” koulun tehtävänä 
sekä kuvataan koulua kasvatuksellisena instituutiona.
Edellä käsiteltyjen peruskouluajattelua tuottaneiden mietintöjen (KopsI ja II, Kum66) tapaan 
POPS I:ssä puhutaan koulukasvatuksesta koko opetussuunnitelman laatimisen ylimpänä käsittee-
nä, jonka sisällä tarkastellaan peruskoulun toiminnan eri osa-alueita ja asetetaan niille tavoitteita. 
Perustavana lähtökohtana siinä on kyseisissä mietinnöissä kehitelty holistinen sivistys- ja ihmis-
käsitys sekä niin ikään holistista ajattelua soveltava sosiaalipedagoginen lähestymistapa kouluun 
lasten oppimisen paikkana. Tämän kasvatusnäkemyksen mukaan koulu kasvatti ”toisaalta saat-
tamalla oppilaat kosketuksiin kulttuurin keskeisten alueiden kanssa (tieteet, taiteet, käden taidot, 
ruumiinkulttuuri jne.), toisaalta kouluyhteisössä tapahtuvan sosiaalisen vuorovaikutuksen kaut-
ta”. Viitaten Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelmaan vuodelta 1952, komitea toteaa kou-
lun velvollisuuden olevan tarjota ”monimuotoisia oppimiskokemuksia” (POPS I, 24). Tällaisen 
laaja-alaisen ajattelun pohjalle rakentaen se täsmensi ajatusta opetussuunnitelmasta koko kou-
luinstituution toimintaa ohjaavana asiakirjana, jonka tuli
sisältää selvitykset kaikista tärkeimmistä toimenpiteistä ja järjestelyistä, joiden 
avulla koulu pyrkii koulukasvatukselle asetettuihin päämääriin. Näin laajasti mää-
ritelty opetussuunnitelma sisältää kaikki ne oppimiskokemukset, jotka oppilailla on 
koulun ohjauksen alaisena, myös oppitunnin ulkopuolisissa tilanteissa: välitunneil-
la, kerhoissa jne. sekä koulun tarjoamien palvelusten yhteydessä, mm. kouluruokai-
lussa, terveydenhuollossa ja kuljetuksissa. Koulurakennukset kaikkine välineineen, 
välituntitiloineen ja asuntoloineen kuuluvat opetussuunnitelmaan, koska ne vaikut-
tavat siihen, minkälaisia oppimiskokemuksia oppilailla on koulussa mahdollisuus 
saada. (POPS I, 56–57; kurs. SV) 
koulun yhteistyöstä. MLL halusi edistää erityisesti luokkatasoista yhteistyötä kaikille vanhemmille suunnattujen suur-
kokoontumisten sijaan tai rinnalle (Tolonen 1978).
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Keskeistä tässä sitaatissa on holistinen koulukasvatus-ilmiön tulkinta, johon sisältyy yhtäältä 
kaikki ne oppimiskokemukset, joita oppilailla on koulun ohjauksen alaisena ja toisaalta opetus-
suunnitelma-sanaan liitetty ajatus kaiken koulun toiminnan kiinnittämisestä opetus-sanaan. Löy-
hässä ilmaisussa ”koulun ohjauksen alaisena” voidaan koulu-sanan tulkita viittaavan koulun 
henkilökunnasta koostuvaan pedagogiseen kollektiiviin, jonka toteuttamasta koulun eri toiminto-
jen ja oppilaiden ohjauksesta erilaisin toimenpitein ja järjestelyin koulukasvatuksessa on kyse. 
Kuten Peruskoulukomitean I osamietintö (Pkm65) jo tähdensi, koulukasvatuksen laatu määräy-
tyy monella tasolla tapahtuvan päätöksenteon ja toiminnan kautta. Näitä tasoja ovat kouluorgani-
saatiota säätelevät lait ja budjettipäätökset, koulunjohtajan johtamiskäytäntöjen ja opettajien yh-
teistyö, yksittäisen opettajan työ sekä se fyysinen ympäristö ja inhimillinen vuorovaikutus, joka 
kaikkien näiden tekijöiden pohjalta muodostuu erilaisten välittävien mekanismien kautta. Kaik-
kia näitä tasoja käsitellään opetussuunnitelmamietinnössä varsin seikkaperäisesti sen kannalta, 
miten ne todennäköisesti vaikuttavat oppilaiden oppimiskokemuksiin kasvatuksen eri osa-
alueille asetettujen tavoitteiden kannalta todennäköisesti suotuisasti tai epäsuotuisasti. Ei siis ole 
ihme, että edellä kuvatun kaltaiseksi aiottu asiakirja tuli käsittämään kaikkiaan 261 sivua, minkä 
lisäksi peruskoulun opetussuunnitelmakomitea tuotti erikseen opetussuunnitelmat eri oppiaineita 
varten toisessa mietinnössään.  
Lapsen tarpeet ja holistinen ihmis- ja sivistyskäsitys koulun kehittämisen reunaehtoina
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea lähtee tarkastelussaan itse koulun tehtävänmäärittelyn 
ongelmallisuudesta. Koulun toiminnalle asetettiin sen mukaan vaatimuksia useasta suunnasta, 
jolloin oli tärkeää muistaa, että koulun tuli palvella nimenomaan lapsia. ”Oppilas on siinä lähtö-
kohtana kaikille toimenpiteille”, kuvasi uudistuksen henkeä siinä keskeisesti toiminut Urho So-
merkivi (1982, 55) ilmaisten näin uudistuksen ideologisen yhteyden antipatriarkaaliseen lapsen-
oikeusajatteluun. Komitea otti edeltäjiäänkin tiukemmin kielteisen kannan lasta ja lapsuutta vä-
lineellistävään koulutuspolitiikkaan ja vaati koulua sekä paneutumaan lapsiin yksilöinä että kun-
nioittamaan lapsuutta elämänvaiheena. Se lähti kuitenkin myös siitä, että koulu palvelee sekä 
yhteiskuntaa että lasta yksilönä. (POPS I, 20, 22) Päämäärien asettelussa ja toteuttamisessa koulu 
ei komitean mukaan kuitenkaan saanut mennä ”senlaatuiseen yksipuolisuuteen, joka vaarantaa 
oppilaitten tasapainoista kehitystä, terveyttä tai persoonallisuuden jonkun alueen kehittymistä”.
(POPS I, 20, 24; kurs. alkuper.) Ts. mitä kaikkia odotuksia lapsuudenaikaiseen kehitykseen koh-
distuukaan, niitä vastassa on vaatimus huomioida tämä lasten terveyden ja kehityksen tasapainoi-
191
205
suuden vaalimiseen kiinnittyvä reunaehto. Tämä periaate kiteytetään mietinnössä kysymykseksi 
ulottuvuudesta, jonka toisessa päässä on ”pyrkimys opetuksen tehokkuuteen, toisessa sen sijaan 
oppilaiden viihtyvyyteen, mielentasapainoon ja tulevien kansalaisten onnellisuuteen” (POPS I, 
233).
Oppilaiden kaikinpuolisia kehitysmahdollisuuksiaan puolustava ja tästä näkökulmasta liiallista 
tehokkuusajattelua vastustava lähestymistapa peruskouluun ilmenee komitean tavassa määritellä 
peruskoulun tehtäväksi
tarjota aineksia ja virikkeitä oppilaan omaleimaisen koko persoonallisuuden kehit-
tymiselle. Oppilaan yksilöllisten, ainutkertaisten piirteiden kehittyminen on otettava 
huomioon yleistavoitteiden rajoissa. (POPS I, 23; kurs. POPS I) 
Koulun kasvatustehtävän komitea näki sekä laaja-alaisena sivistystehtävänä että holistisesti lap-
sen persoonallisuuden eheyden sekä hänen terveytensä edistämisen ja vaalimisen tehtävänä.  
Tämä ilmenee sekä varsinaisessa opetussuunnitelman perusteissa esiintyvissä opettajille osoite-
tuissa ohjeissa eri aineiden opettamisen kohdalla että niissä suosituksissa, joita se esittää koulun 
erilaisten tukitoimenpiteiden, fyysisten tilojen ja varsinaisen opetuksen ulkopuolisten toiminta-
muotojen, kuten välituntien, kerhotoiminnan, retkien sekä kodin ja koulun yhteistyön suhteen. 
Koulun tehtävän komitea rinnastaa perheeseen kasvattajana todeten, että näillä molemmilla on 
omat kasvatuspyrkimyksensä, jotka voivat myös poiketa toisistaan. (POPS I, 20). 
Koulunuudistuksen reunaehtoja määrittää erityisesti komitean omaksumasta holistisesta ihmiskä-
sityksestä johtuva vaatimus, jonka mukaan ihmisen ”biologiset elämäntarpeet” ja ”ruumiintoi-
minnot” on huomioitava osana tervettä kasvua. Yleisen kasvatuspäämäärän toteuttamisessa ko-
mitea tähdentää ihmisen sidonnaisuutta yhtäältä kulttuuriympäristöönsä ja toisaalta biologisiin 
elämäntarpeisiinsa. Sen mukaan ihminen rakentuu ruumiintoimintojen ja sielunelämän muodos-
tamasta jakamattomasta kokonaisuudesta. Koulun on pyrittävä löytämään tasapaino yhtäältä yh-
teisöelämän vaatimusten ja toisaalta oppilaiden kasvun ja kehityksen biologisten ehtojen välillä, 
”jotka nimenomaan määräävät pohjan koulun työskentelylle sosiaalisten ja kulttuuritavoitteiden 
saavuttamiseksi”. Tästä syystä ”(y)hteisöelämän kasvavat vaatimukset, monipuolinen elinkei-
noelämä ja kulttuuri eivät voi yksin hallita koulun tavoiteasettelua”. Komitea korostaa tässä yh-
teydessä, että koulun ensisijainen tehtävä on oppilaan koko persoonallisuuden kehittäminen ja 
kehottaa opettajia suhtautumaan kriittisesti yhteiskunnasta tuleviin ristikkäisiin tavoitteenasette-
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luihin, jotka voisivat johtaa ”opetussuunnitelman muodottomaan paisumiseen” ja ”senlaatuiseen 
yksipuolisuuteen, joka vaarantaa oppilaitten tasapainoista kehitystä, terveyttä tai persoonalli-
suuden jonkin alueen kehittymistä. (POPS I, 24; kurs. alkuper.)
Lasten terveen ja tasapainoisen kehityksen asettamia reunaehtoja, joita komitea eri yhteyksissä 
tuo esille, ovat mm.  
- lapsen kehityksen etenemisen yksilöllinen rytmi ja etenemisvauhti kehityksen eri osa-
alueilla,
- tiedollisen aktiivisuuden ja muuntyyppisen liikunnallisen ja luovan toiminnallisuuden väli-
sen tasapainon vaatimus koulutyön kokonaisuudessa,  
- tarve huomioida muiden kuin tiedollisen kasvatuksen tavoitealueiden toteuttamiseen liitty-
vien kasvatustoimenpiteiden merkitys osana opettajan työn kokonaisuutta ja koulun arjen 
rakentamista,  
- aineopetuksessa vaadittavan eheyttävän työskentelytavan vaatimus keinona torjua opetuk-
sen tietosisällön pirstaloitumista, jolloin opiskelu muodostuisi liian raskaaksi,  
- vaatimus järjestää koulutyö siten, että se ylläpitää ja vahvistaa lasten luontaista iloa ja ak-
tiivisuutta oppimisessa sekä oppilaiden ruumiin ja mielen terveyttä.  
Oppilaiden ikävaiheet tulee koulukasvatuksen suunnittelussa komitean mukaan huomioida siten, 
että peruskoulukasvatuksen sisällöllinen painotus muuttuu luokka-asteelta toiselle siirryttäessä. 
Alimmilla luokilla tuli kiinnittää huomio lasten oppimisedellytysten ja tunne-elämän kehittymi-
seen, keskiluokilla sen sijaan enemmänkin tiedonhankintaan ja sosiaalistumiseen. Yläasteella 
korostuu oppilaiden ohjaaminen yhteiskunnan jäsenyyteen sekä yksilöllisen arvomaailman ra-
kentuminen ja oppilaiden erityisharrastukset. (POPS I, 20–24) 
Harmonisen kehityksen huomioonottaminen koulutyön suunnittelussa on mietinnön mukaan eri-
tyisen tärkeää teollistuvassa ja urbanisoituvassa yhteiskunnassa, jonka ”lisääntyvät kiireet, jänni-
tykset ja hermopaineet altistavat ihmisen ns. hyvinvointi- ja sivistyssairauksille” (POPS I, 25). 
Komitea korosti erityisesti kouluikäisten liikunnan tarpeen huomioimista ja esitti päivittäisen 
liikuntatuokion sisällyttämistä koulun toimintaan sen lisäksi, että se esitti liikunnanopetukselle 
tiettyä tuntimäärää osana tuntijakoa (POPS I, 85). Aikakauden holistista yhteiskuntapoliittista 
ajattelua seuraten komitea kytki yksilöllisen terveyden vaalimistavoitteen laajempaan kysymyk-
seen elinympäristön biologisten ehtojen vaalimisesta:  
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Kaikkia kasvatustavoitteita toteuttaessaan koulun tulee ottaa huomioon oppilaiden 
tasapainoisen psykofyysisen kehityksen vaatimukset. Oppilaiden on koulussa 
omaksuttava sellaisia tietoja, taitoja ja asenteita, että niiden pohjalta voi syntyä py-
syviä liikunta- ja terveystottumuksia, omavastuinen huolenpito henkilökohtaisesta 
terveydestä ja kunnosta sekä vastuu elinympäristön biologisten elämänehtojen vaa-
limisesta. (POPS I, 26) 
Komitean käsitys ”koko persoonallisuuden kehittymistä palvelevien ainesten ja virikkeiden tar-
joamisesta” eli sen käsitys yleissivistävästi vaikuttavasta ja edellä kuvattuja holistisia periaatteita 
noudattavasta koulukasvatuksesta kattaa seuraavat periaatteet ja sisältöalueet: 1) ihmisen biolo-
gian huomioonottaminen kasvatuksessa, 2) tiedollisen kasvatuksen tavoitteet, 3) kasvatuksen 
eettiset ja sosiaaliset tavoitteet, 4) uskontokasvatuksen tavoitteet, 5) esteettisen kasvatuksen ta-
voitteet, 6) käden työtä ja käytännön taitoja kehittävän kasvatuksen tavoitteet sekä 7) oppilaiden 
koko persoonallisuuden eheytymisen ja mielenterveyden edistämisen tavoitteet (POPS I, 24). 
Näitä kasvatuksen tavoitealueita mietinnössä valaistaan eri näkökulmista. 
Komitean lähestymistapa oppilaan asemaan ja vallankäyttöön kouluyhteisössä liittyi keskeisesti 
sen pyrkimyksiin muotoilla periaatteita demokratiaideaalia ja lapsen oikeusajattelua noudatta-
vaan tapaan kohdalta oppilaat yksilöinä koulun taholta. Lapsen henkilöllisyyden kunnioittamisen 
vaatimus tulee mietinnössä esiin mm. siinä, että komitea tarkastelee oppilaiden omien tavoittei-
den huomioon ottamisen tärkeyttä koulun arjessa. Komitean mukaan oppilaiden toivomukset 
tulee ottaa huomioon alimmilta luokilta lähtien, kuitenkin niin, ettei päätösvaltaa voida luovuttaa 
lapsille sellaisissa asioissa, joiden laajakantoisempia merkityksiä he eivät voi tuntea. Tavoitteena 
tulee olla harjaannuttaa oppilaat vähitellen tavoitteellisen toiminnan edellyttämään vastuuseen. 
(POPS I, 21) Tämä voidaan tulkita eräänlaisena kasvattaja-ammattilaisten kannanottona komite-
an työskentelyn aikaan kiivaana käytyihin kouludemokratiakeskusteluihin ja antipedagogisiin 
virtauksiin (esim. Engeström ym. 1970).  
Oppilaiden kunnioittamisen vaatimusta komitea tarkastelee myös sen kannalta, millä tavoin opet-
tajien tulee toimia antaessaan oppilaille palautetta näiden suorituksista tai käyttäytymisestä. Täs-
sä yhteydessä komitea opastaa opettajia hienotunteisuuteen sekä herkkyyteen siinä, etteivät tie-
tämättään esimerkiksi tue sellaista luokkailmastoa, jossa joitakin oppilaita syrjitään ja oppilaiden 
vastauksille nauretaan. Komitea mm. siteeraa tutkimusta, jossa oli todettu syrjittyjen oppilaiden 
osuuden voivan joidenkin opettajien luokissa olla 30 % kun joidenkin opettajien luokissa tällaisia 
oppilaita ei ollut lainkaan (POPS I, 52).  
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Holistisen ihmiskäsityksensä pohjalta komitea painottaa tarvetta järjestää koulutyö siten, että 
siinä säilyy tasapaino tiukan tavoitteellisen ja vaativan työskentelyn ja sellaisen toiminnallisuu-
den välillä, jossa persoonallisuuden kaikki puolet saavat mahdollisuuden kehittyä:  
Vastapainona kaikille niille opetustilanteille, joissa on kysymys yhteiskunnassa 
tarpeellisten tietojen, taitojen ja sosiaalisen sopeutumisen oppimisesta, oppilaat tar-
vitsevat runsaasti mahdollisuuksia luovaan toimintaan ja kokemuksia, jotka moni-
puolisella tavalla kehittävät varttuvan yksilön koko persoonallisuutta. (POPS I, 24; 
kurs. SV) 
Uuden laaja-alaisen koulukasvatusajattelun tuomiin painotuksiin liittyy opetussuunnitelmassa 
korostetusti esille tuotu luova toiminta, joka nähdään kokonaisvaltaisesti eheyttävänä ja mielen-
terveyttä edistävänä toiminnan muotona. Luovaa toimintaa esitetään suorastaan alkuluokkien 
perustavaksi työtavaksi, mutta sen keskeistä merkitystä korostetaan myös myöhemmillä ja erityi-
sesti murrosikäisten luokilla. (POPS I, 24–25, 51, 54–55)  
Merkittävä peruskoulukasvatuksen laaja-alaisuuteen liittyvä näkökohta komitean työssä on kou-
lun kerhotoiminnan ja ns. oppilaskuntatoiminnan edistämisen tulkitseminen osana koulun yleis-
sivistävää kasvatustehtävää. Tämä periaate oli myös kansakoulupedagogiikan uudistajien ja kou-
lunuudistustoimikunnan keskeisiä ajatuksia. Näin asia nähdään myös POPS I:ssä, jonka mukaan 
peruskoulussa tuli olla oppilaiden vapaehtoisuuteen perustuvaa monipuolista kerhotoimintaa. 
Sen merkitystä osana yleissivistävää opetusta kuvastaa komitean suositus, että ”kerhotoiminnas-
sa osoitettu harrastuneisuus ja kuntoisuus” otetaan huomioon myös oppilasarvostelun yhteydes-
sä. (POPS I, 178–179)
Koulukasvatuksen opinnollinen puoli on edellä esitetyn perusteella vain yksi elementti peruskou-
lukasvatuksessa. Kokonaisuudessaan siinä on kyse ihmisessä piilevien voimavarojen tunnistami-
sesta ja vahvistamisesta, yhteisöön kiinnittymisen edistämisestä ja siihen liittyvästä sosiaalisesta 
ja eettisestä kasvatuksesta sekä huolenpidosta, joka kohdistuu jokaisen lapsen hyvinvointiin ja 
opiskelun edistymiseen. Opettajien tuli tehdä huomioita lasten mahdollisesta poikkeavuudesta ja 
sairauksista, minkä lisäksi varten koulujen henkilökuntaan tuli kuulua terveydenhoitaja ja koulu-
psykologi. Sen lisäksi tämä vastuu koskee koulun toimintatapojen ja opettajien käyttäytymiseen 
liittyvää vastuuta siltä osin, että koulun tulee olla tietoinen omasta osuudestaan lasten terveyden-
tilan ja hyvinvointiin vaikuttavana tekijänä sekä sellaisen oppimisympäristön luojana, missä on 
mahdollista syntyä myönteisiä tunteita herättävää opiskelutoimintaa. Oppilaiden ”iloisen kou-
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lunkäyntivireyden ylläpito” esitetään POPS I:ssä ala-asteen (nyk. alakoulussa) opetuksen tär-
keimpänä tavoitteena. (vrt. POPS I, 54–55)23
Opinnollisen tehtäväalueen ja laaja-alaisemman kasvatuksellisen vaikuttamisen rinnalla koulun 
tehtäväksi asetetaan oppilaista huolehtiminen (mietinnön luku XI). Huolehtimisen käsitteeseen 
sisällytetään kasvatuksellisen, opetuksellisen ja ammatinvalinnallisen ohjauksen antaminen sekä 
terveydenhuolto-, ruokailu- ja koulukyytikysymykset ja oppilaiden taloudellinen muu aineellinen 
avustaminen. (POPS I, 180–195) Kasvatuksellisen ohjauksen yleistavoite on ”auttaa oppilasta 
kehittymään itsenäiseksi, aktiiviseksi, sopeutumiskykyiseksi ja persoonallisuudeltaan eheäksi 
yksilöksi, jolla on edellytykset jatkuvasti kehittää itseään ja osallistua myös yhteisön kehittämi-
seen”. Oppilaat tulee POPS I:n mukaan myös harjaannuttaa demokraattisen yhteiselämän vaati-
muksiin. Kasvatuksellisen ohjauksen tulee olla läpi kouluajan jatkuvaa toimintaa, jota kaikki 
opettajat tekevät, mutta sen painopisteen katsotaan sijoittuvan I – II-luokille ja olevan luokan-
opettajan vastuulla. Kolmannesta luokasta lähtien tulee kuvaan opetuksellinen ohjaus. Murrosiän 
katsotaan vaativan koulua muuntamaan kasvatuksellisen ohjauksen luonnetta enemmän konsulta-
tiiviseksi, nuoren omiin maailmankatsomuksellisiin kysymyksiin ja oman yksilöllisen käyttäyty-
mistapansa löytämisen ongelmiin keskittyväksi. Oppilaiden erimuotoista ohjausta tehdään sekä 
luokkakohtaisina tilanteina että yksilöllisesti. Vaikeissa tapauksissa tilanne saattaa edellyttää 
myös yhteydenottoa kotiin sekä tukeutumista koulupsykologiin tai opinto-ohjaajaan. (POPS I, 
180–182)
Tämän mukaan ”kasvatus” erilaisen kasvatuksellisen ohjauksen muodossa, joka ei välittömästi 
liity eri oppiaineiden opetuksellisiin prosesseihin, käsitetään osaksi peruskoulun tehtävää. Siinä 
voidaan tulkita olevan peruskoulukasvatukselle sinänsä asetettujen erityisten asenne- ja käyttäy-
tymisvalmiuksien, kuten itsenäisyys, aktiivisuus, sopeutumiskykyisyys jne., edistämisestä erilai-
23 Puhe oppilaiden poikkeavuuksista ja sairauksista käsitetään Foucault’n metodologiaan perustuvassa hallinnan tutki-
muksessa yleensä biovallan perustavana toimintatapana. Kriittisen tutkimuksen viitekehyksessä on kuitenkin tärkeää 
tehdä erottelu lapsiväestön alistavan hallinnan ja lapsen tarpeista lähtevän huolenpidollisen toiminnan välillä. Lasten 
terveydentilasta huolehtiminen on keskeinen osa huolenpidon funktiota. Kysymys siitä, missä määrin jokin toiminta on 
alistavaa hallintaa tai huolenpitoa on kuitenkin aina tärkeä asettaa. Vastaus riippuu siitä, millä tavoin kyseinen toiminta 
liittyy lapsen asemaan ja kohtelemiseen laajemmin ja mitä vaikutuksia sillä on hänen elämässään yksilönä. Yksipuoli-
nen kiinnostus lapsiin, jossa huolenpidon ulkopuolelle jätetään tärkeitä osia heidän kehityksestään, voidaan tulkita alis-
tavana hallintana ja biovaltana. Kouluterveydenhuollon puutteet, joista esimerkiksi tämän tutkimuksen viimeistelyn 
aikaan tapahtuneen koulusurmaamistapauksen yhteydessä puhuttiin lehdistössä, johtavat mm. siihen, että lasten fyysisiä 
ja psyykkisiä sairauksia ei havaita ja ne saavat kehittyä ja vaikeutua. Lisäksi lasten ja nuorten mahdollisuudet käsitellä 
henkilökohtaisia ongelmiaan koululääkärien ja terveydenhoitajien vastaanotoilla ovat erittäin rajoitetut. Tätä voidaan 
pitää heitteillejättönä, ei vapautumisena biovallan alaisuudesta. Kaikilta osin vastaus edellä viitattuun radikaaliin kysy-
mykseen ei ole helppo, mutta kysymys on silti relevantti. Kriittisen tutkimuksen ja politiikan kannalta on tällöin olen-
naista selkeyttää, miten tämä raja löytyy. Varsinaisesti se ei kuitenkaan ole tämän tutkimuksen teema.   
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sin ”toimenpitein ja järjestelyin”, jolloin lähtökohtana ovat ne peruskoulukasvatukselle asetetut 
tavoitteelliseen ihmiskuvaan perustuvat kasvatustavoitteet, joihin koulun tulee pyrkiä. ”Kasva-
tuksen” tehtäväalue tässä merkityksessä liittyy keskeisesti peruskouluajattelussa tärkeään sosiaa-
lipedagogiseen periaatteeseen, jossa koko kouluelämän katsotaan olevan sosiaalisen kasvatuksen 
pedagoginen väline. Tämä periaate näkyy komitean esittämässä opetussuunnitelman määritel-
mässä esiintyvässä viittauksessa ”kaikkiin niihin oppimiskokemuksiin, joita oppilailla on koulun 
ohjauksen alaisena”. Koulun kasvatuksellisen elementin tulkitaan kietoutuvan sekä koulun arki-
elämän tapahtumiin ja toimintoihin että varsinaisten oppiaineiden opetukseen, kuten kansakoulun 
opetussuunnitelmakomitea korosti. Seuraavassa tarkastelen vielä lähemmin, millä tavoin POPS I 
kuvaa kasvattavasti opettavan koulun toimintaa ja opettajan työtä. 
Kuinka peruskoulu ”kasvattaa” ”opettaessaan” 
POPS I:issä kuvataan koulun kasvatustehtävää ja opettajan tehtävää paljolti koulunuudistustoi-
mikunnan ajatusten suuntaisesti. Opettajan työn ajateltiin merkitsevän käytännössä hyvin monen-
laisia asennoitumis-, ajattelu- ja tekemisen tapoja sekä hyvin vaihtelevien opetusmenetelmien 
hyödyntämistä. Tämän korostamiseksi komitea puhuu tekstissään ”työtavoista” ”opetusmenetel-
mien” sijaan. Opetus käsitettiin vuorovaikutustapahtumana, jossa myös oppilailla oli ”tärkeä sija 
sekä aloitteentekijöinä että vastuun kantajina”. Opettamista ei siis mielletty porvarillisen kansa-
koulun kuridispositiivin mukaisena asetelmana, jossa oppilaat istuvat paikoillaan vastaanotta-
massa opetusta. Opettajan työtavoissa myöskään ollut kyse pelkästään oppiaineen sisällön välit-
tämisestä (didaktiikasta), ”vaan koko sen vuorovaikutustapahtuman säätelystä, jossa sekä opetta-
ja että oppilaat ovat osallisina”. (POPS I,105)  
Kasvatuksellisen elementin opettajan työssä tulkitaan mietinnössä koskevan niitä enemmän tai 
vähemmän pysyviä vaikutuksia oppilaiden arvostuksiin, asenteisiin, käyttäytymisvalmiuksiin 
sekä tiedolliseen pohjasivistykseen, joita koulunkäynnistä siihen liittyvine erilaisine toiminta-
muotoineen pitäisi jäädä oppilaiden ”persoonallisuuteen”. Tiedollisen kasvatuksen muuntumisen 
pelkästä tietojen jakamisesta ”kasvattavaksi opetukseksi” tai todelliseksi sivistämiseksi ajateltiin 
tapahtuvan siten, että oppilaita ohjataan hyviin opiskelutottumuksiin sekä tehokkaaseen tietojen 
etsintään ja niiden hyödyntämiseen. Opetus ei saanut olla mahdollisimman suuren tietomäärän 
läpikäyntiä (”opettamalla paljon opetetaan vähän”) ja pirstaleista, vaan ”eheyttävää” ja oppilaan 
ymmärrystä kehittävää. ”Varsinainen opetuskaan” ei tällöin voi rajoittua opillisen sisällön me-
kaaniseen välittämiseen, vaan siihen tulee sisältyä opetettavan aineksen ymmärtämiseen johdat-
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tavaa merkitysten ja yhteyksien käsittelyä. Osa kasvatuksen tavoitealueista tulkitaan myös sellai-
siksi, että niitä ei katsottu voitavan opettaa sanallisesti eli perinteisen opettajan puheeseen perus-
tuvan luokkaopetuksen avulla, vaan niiden ajateltiin edellyttävän muunlaisten oppimiskokemus-
ten tavoitteellista tuottamista. Tällaisina kasvatuksen tavoitealueina mainitaan erityisesti eettinen 
ja esteettinen kasvatus sekä ylipäätään koko koulunuudistuksessa keskeisenä pidetty sosiaalisen 
kasvatuksen tavoitealue ja siihen liittyvä kasvatus demokratian kansalaiseksi.  
Jo tiedollisen kasvatuksen tavoitteiden toteuttamisessa opettaja joutuu monipuolisen ja vaativan 
haasteen eteen. Hänen tehtävänsä on kehittää oppilaiden ajattelu- ja ongelmanratkaisukykyä, 
luovaa ajattelua, kykyä eettisten arviointien suorittamiseen sekä omakohtaisten mielipiteiden ja 
arvostusten muodostamiseen. Tietopainotteistakaan opetusta ei siten voi rakentaa liialti valmiin 
ja sellaisenaan omaksuttavan tiedon jakamisen mallin mukaisesti, vaan oppilaille on annettava 
mahdollisuuksia paitsi tiettyjen asiatietojen oppimiseen, myös ajattelun oppimiseen sinänsä, ku-
ten käsitteiden muodostamiseen, päättelemiseen, vaihtoehtoisten käsitysten vertailuun, erilaisten 
ratkaisuvaihtoehtojen punnintaan ja erilaisten tietosisältöjen kriittiseen arviointiin ja – ”mikäli 
mahdollista” – luovaan ajatteluun. Lisäksi opettajan on huomioitava, että ajattelu ja tietojen op-
piminen on kokonaisvaltaista toimintaa, jossa on mukana henkilön ”muu persoonallisuus tun-
teenomaisine reaktioineen”, joten oppimisprosessien ohjaamiseen kuuluu aina myös oppilaiden 
motivaatiosta huolehtiminen. (POPS I, 26–37)  
Kasvatuksen eettiset ja sosiaaliset tavoitteet olivat keskeinen ulottuvuus jo kansankoulun opetus-
suunnitelmakomitealla. Myös peruskoulun opetussuunnitelmakomitea tähdensi tämän tavoitealu-
een merkitystä. Eettisinä perusongelmina se mainitsee kysymykset hyvästä ja pahasta, oikeasta ja 
väärästä, yksiöiden oikeuksista ja velvollisuuksista sekä ihmisten välisestä tasa-arvosta. Eettistä 
ja sosiaalista kasvatusta ei voi puristaa minkään oppiaineen tai opettajan erityistehtäväksi, vaan 
tämä kasvatusalue kuuluu kaikille koulun opettajille. Edeltäjiensä tapaan peruskoulun opetus-
suunnitelmakomitea korostaa kouluyhteisöä ja sen arkielämää kasvatustekijänä, josta opettajan 
tulisi olla tietoinen ja jota hänen tulisi hyödyntää monipuolisesti. Eettisen ja sosiaalisen kasva-
tuksen komitea katsoo parhaiten toteutuvan koulun arkielämän eri yhteyksissä ja sen kautta, että 
oppilaille annetaan ala-asteelta lähtien vastuullisia tehtäviä. (POPS I, 37–38) Komitea myös kyt-
kee sosiaalisen kasvatuksen tehtävän kysymykseen koulussa sovellettavista työtavoista. Sen mu-
kaan voittopuolisesti opettajakeskeinen työtapa ei anna riittävästi mahdollisuuksia sosiaaliseen 
oppimiseen. Näin ollen myös varsinaisissa tietopuolisissa aineissa sosiaalisen kasvatuksen tavoit-
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teen huomioon ottaminen edellyttää sosiaalistumista tukevien opetustilanteiden ja työtapojen 
soveltamista. ( POPS I, 37, 106–107)24
Ulkoinen kuri ja sääntöjen mekaaniseen noudattamiseen sosiaalistava kasvattaminen ei tässä 
ajattelussa siis ole se pedagoginen keino, jolla eettisen ja sosiaalisen kasvatuksen tavoitteita to-
teutetaan. Sen sijaan sovelletaan sosiaalipedagogista ajattelua, jossa yhteisön käytäntöjen kautta
oppimista sekä rakentavan toiminnan mahdollisuuksien tarjoamista pidetään pääasiallisina kei-
noina moraalisen kehityksen edistämisessä. Tällaista pedagogiaa ei palvele vanhan koulun kuri-
dispositiivin mukainen ulkoisesti säädelty koulun arki, jonka sosiaalinen elämä on tukahdutettu 
totalitaarisen kontrollin avulla. Sen sijaan tämä sosiaalinen maailma ja siinä hankitut kokemukset 
käsitetään ikään kuin opetusmateriaalina, jonka pedagogisesti mielekäs työstäminen tai ohjaus 
tulkitaan erottamattomaksi osaksi koulun pedagogista tehtävää (vrt. opetussuunnitelmamääritel-
män ilmaus ”koulun ohjauksessa”). Tämä periaate oli aivan keskeinen elementti siinä pedagogi-
sessa uudistustyössä, johon Koskenniemi vuonna 1935 esittämässään kansakoulukasvatuksen 
kritiikissään pyrki. Sen merkitys peruskouluajattelussa ilmenee mm. siinä, että oppilaita tuli 
POPS I:n mukaan ohjata ”näkemään sosiaalisen elämän ristiriitojen todellisuus” ja opetettava 
”löytämään niille rakentavia ratkaisuja”.  
Tähän voidaan pyrkiä – paitsi eri aineiden yhteydessä – myös kouluyhteisössä, jos-
sa ilmenevät ristiriitatilanteet tarjoavat kaikkein antoisimmat lähtökohdat sosiaali-
seen kasvatukseen. (POPS I, 40) 25
Sosiaalipedagogisessa lähestymistavassa kasvatuksen metodologiana on keskeistä oppimisen 
kiinnittäminen siihen, mitä yhteisössä todellisuudessa tapahtuu ihmisten välisissä suhteissa. Täs-
tä seuraa, että yhteisön laadun sinänsä ajatellaan vaikuttavan oppilaiden eettiseen kehitykseen. 
Tästä syystä POPS I edellyttää, että koululuokan ja koulun kokonaisuudessaan tulee olla
24 On merkittävää, että komitea ei puhu moraalikasvatuksesta, vaan sosiaalisesta ja eettisestä kasvatuksesta. Nämä ter-
mit viittaavat yleisemmälle oikean ja väärän mahdollisuuden kokemiseen ihmisten välisissä suhteissa kasvatuksen koh-
dealueena, joka perustuu ihmislajin olemukseen sosiaalisena eläinlajina (de Waal 1998). Moraalikasvatuksessa olisi 
kyse durkheimiläisestä tiettyihin moraalisääntöihin kasvattamisesta, mikä on keskeistä porvarillisessa kasvatusdisposi-
tiivissa. Tämä puhetapa ja siihen implisiittisesti  sisältyvä kasvatuspoliittinen ja pedagoginen linjaus ilmenee erityisesti 
siinä tavassa, jolla koulun työrauhaongelmaan haettiin ratkaisua kokonaisvaltaisen sosiaalipedagogisen metodologian 
avulla (ks. kohta 5.3., jossa kerrotaan koulukasvatuksen kehittämisprojektista). 
25 Sosiaalipedagogian soveltaminen edellyttää, että kasvatuksellisen yhteisössä kunnioitetaan yksilöiden autonomiaa, 
jolloin vasta voidaan olettaa eettisen elementin nousevan esiin sen sisäisessä vuorovaikutuksessa. Voidaan siis ajatella, 
että peruskouluajatteluun on sisään rakennettu ”vapauden kautta vapauteen” periaate porvarillisen ”kurin kautta vapau-
teen” ajattelun sijaan. Tämän ajatuksen kirjausta en löytänyt käsittelemästäni aikalaisaineistosta, mutta en ihmettele, 
vaikka se tarkemmalla luennalla löytyisi. Vapauspedagogiikka on keskeinen elementti patrimoniaalista valtaa vastusta-
vien ja demokraattista yhteiskuntaa tavoitteenaan pitävien pedagogien keskuudessa. Tämän ajattelutavan keskeinen 
edustaja on erityisesti brasilialainen Paolo Freire (esim.Freire 1998)  
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sosiaalinen yhteisö, jossa viljellään hyviä ihmissuhteita, jossa kunnioitetaan vasta-
vuoroisuuden periaatetta ja jossa yhteisön jäsenet tuntevat olevansa vastuussa toi-
nen toisistaan ja pyrkivät edistämään yhteisön hyvää. … Koulun tulisi antaa oppi-
laille omakohtaiseen kokemukseen pohjautuva vakaumus siitä, että tällaisille peri-
aatteille rakentuva yhteiselämä on sisäisesti palkitsevaa ja nämä periaatteet totut-
tamisen arvoisia kaikissa yhteisöissä. Näin annettua opetusta tulee laajentaa ja sy-
ventää usean eri oppiaineen piirissä lähtemällä pienistä, oppilaille läheisistä sosiaa-
lisista yhteisöistä ja edeten vähitellen yhä suurempien yhteisöjen, aina maapallon-
laajuisen ihmisyhteisön ongelmien tarkasteluun ja erilaisten ratkaisujen eettiseen 
arviointiin. Ihmiskunnan polttavimmat tämänhetkiset eettiset ongelmat ovat elämän 
edellytysten säilyttämiseen maapallolla ja epätasaisesti jakautuneisiin elämisen 
mahdollisuuksiin. Oppiaineista, joissa eettiset ongelmat tulevat erityisesti esille, 
mainittakoon uskonto, biologia ja maantieto, yhteiskuntaoppi ja kansalaistaito, kir-
jallisuus sekä historia. POPS I, 39; kurs. SV) 
Eettinen kasvatus on tämän mukaan sekä kokemuksellista että tiedolliseen kasvatukseen liittyvää. 
Jokaisen ihmisarvon opettamisesta komitea esimerkiksi esittää: 
Koulun tulisi ohjata havaitsemaan, että jokaisella yksilöllä on ihmisarvo, joka on 
täysin riippumaton ammatista, varallisuudesta, rodusta, iästä, saavutuksista, tervey-
destä, kyvyistä ja muista henkilökohtaisista ominaisuuksista….Konkreettisena lähi-
tavoitteena oppilaiden omassa elämänympäristössä voidaan pitää sitä, että he eivät 
kohtele ketään väheksyvästi, vaan osoittavat ystävällisyyttä ja avuliaisuutta erityi-
sesti heikompia, avun tarpeessa olevia sekä vanhuksia kohtaan. Oppilailla tulisi olla 
runsaasti tilaisuuksia eläytyä erilaisten ihmisyksilöiden ajatuksiin, tunteisiin ja pyr-
kimyksiin sekä kehittyä ymmärtämään erilaisia elämänolosuhteita ja niihin liittyviä 
ongelmia. (POPS I, 39; kurs. alkuper.) 
Yllä olevassa lainauksessa viitataan opettamiseen, jossa laajoja tietoaineksia käsitellään pyrkien 
edistämään niiden välisten yhteyksien syvällistä ymmärtämistä sekä niiden arviointia eettisestä 
näkökulmasta. Kyse oli siitä, että ”(p)eruskoulun tulee virittää syvemmässä mielessä uudenlaisia 
ajattelutapoja ja asenteita” (POPS I, 40). Tiedollisten ainesten eettisen elementin ymmärtämiseen 
johdattavan opettamisen ja sosiaalipedagogisen periaatteen soveltaminen kietoutuvat opettajan 
työssä siis erottamattomasti toisiinsa, jolloin opetus opettajan työnä on varsin vähän mekaanista 
tiedon eettiseen sisältöön johdattavaa toimintaa ja ”opetusta” tässä ”vanhan koulun” toiminta-
kulttuurin viitekehyksessä. Eettisen ja sosiaalisen kasvatuksen tehtävä tuo opettajan työhön myös 
historiallisen ja yhteiskunnallisen tietoisuuden ulottuvuuden sekä vaatimuksen tulkita maailmaa 
humaaneja arvoja edustavalla tavalla.  
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POPS I:ssä kuvattu kokemuksellisuuden ja tiedollisen tason pedagoginen toisiinsa liittäminen on 
lähellä feministien kehittämää inhimillisen kokemuksen käsitettä, jossa välitön kokemuksellisuus 
ja sen merkityksellistäminen erotetaan analyyttisesti toisistaan. Koska merkityksellistäminen 
tapahtuu kielen ja vallitsevien diskurssien avulla, se käsitetään poliittiseksi tapahtumaksi (esim. 
Scott 1992). Opetuksen poliittisuus ilmenee tällöin siinä, millaisiin selitysmalleihin ja diskurs-
seihin oppilaiden koulukokemuksia tai eettisen kasvatuksen tarkoituksessa pedagogisesti tuotet-
tuja eläytymisiä liitetään. Vastaava poliittisuus ilmenee myös siinä tavassa, jolla koulun sisäisiä 
ristiriitoja tulkitaan. POPS I:n voidaan ajatella tällöin kuvaavan sitä politiikkaa, jota näissä yhte-
yksissä halutaan sovellettavan. Käytännössä tämä poliittisuus ilmenee siinä, keiden etuja palve-
leva merkityksellistäminen viime kädessä saa yhteisössä hyväksynnän.26
Koko kouluympäristö kasvattajana 
Mietinnössä tarkastellaan koulua peruskouluajattelussa keskeiseen tapaan sosiaalipedagogian 
viitekehyksessä kokonaisvaltaisesti sekä sosiaalisena, toiminnallisena että fyysisenä ”kasvuym-
päristönä”. Koulun arjen eri toimintojen pedagoginen hyödyntäminen, koulun sisäiset sosiaaliset 
suhteet ja ”kouluyhteistyönä” nimetty koulun eri toimijaryhmien (rehtori, opettajat, muu henki-
lökunta, oppilaat, vanhemmat) keskinäinen yhteistyö nostettiin aivan keskeiseen asemaan koko 
POPS I-mietinnössä. Koulutilojen osalta komitea visioi merkittäviä muutoksia tulevien koulujen 
tilantarpeissa, kun kaavamaisesta luokkakohtaisesta opetusmallista edetään erityyppisiin opetus-
ryhmittelyihin. Komitean tekstissä näkyy selvästi ajassa liikkuneet uudet kouluarkkitehtuurin 
virtaukset, joissa mm. koulutilojen joustavuus oli tärkeä tavoite juuri monipuolisten oppimisti-
lanteiden vuoksi. Lisäksi komitea painotti koulurakennusten merkitystä kulttuuri- ja sosiaaliseen 
toimintaan soveltuvina ja käytettävissä olevina tiloina osana ajankohtaisia kulttuuripoliittisia 
pyrkimyksiä. Aikakauden tasa-arvoajattelua ilmentäen komitea esittää myös oppilaille omia tilo-
ja. Katsottiin, että oppilaiden tulee saada tavata toisiaan ”ilman, että aina on kysymys varsinai-
sesta opiskelusta”. Oppilaille haluttiin myös omia ”levähdys- ja rentoutumispaikkoja, niin kuin 
opettajillakin on”. Oppilaskunta- ja kerhotoiminta vaativat komitean mukaan myös omat tilansa. 
(POPS I, 211–213, 233–250)
26 Tätä poliittisuutta on tutkittu esimerkiksi erityisoppilaaksi ja -perheeksi leimautumisen prosesseja analysoivissa 
etnografisissa tutkimuksissa (esim. Arnesen 2003; Alasuutari 2003). Tällaisten leimojen taustalla puolestaan löytyy 
erilaisia normaalia ja epänormaalia kehitystä ja käyttäytymistä koskevia lääketieteellisiä, psykologisia, kriminologi-
sia diskursseja, joilla koulunsisäisiä ristiriitoja on pyritty ratkaisemaan vallitsevan valtasuhdeasetelman ehdoilla 
(näistä ks. esim. Ojakangas 1997; Harrikari 2004). 
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Yhteisöllistä ja sosiaalipedagogista lähestymistapaa noudattaen mietinnön useissa eri osissa tar-
kastellaan yhteisödynaamisten tekijöiden merkitystä demokraattisen kouluyhteisön rakentami-
sessa sekä oppilaiden eettis-sosiaalisen kasvatuksen, itsetunnon ja minäkäsityksen kehittymisen 
sekä oppimismotivaation kannalta. Opettajille annetaan myös varsin yksityiskohtaisia ohjeita 
siitä, millä tavoin heidän erilaisissa tilanteissa tulisi toimia säädelläkseen esimerkiksi oppilaiden 
keskinäisiä suhteita luokassa. Erityinen huomio mietinnössä kiinnitetään kilpailullisuuden ja yh-
teistoiminnan erilaiseen merkitykseen hyvien ihmissuhteiden ja oppimismotivaation kannalta. 
(POPS I, 37–42, 49–55, 181–182, 233–237) Komitean edustaman yhteistyöhenkisyyden paino-
arvo virallisen koulutuspolitiikan toteuttamisessa peruskoulu-uudistuksen varhaisvaiheessa ilme-
ni myös siinä, että kouluyhteistyötä pyrittiin edistämään laatimalla koulujen käyttöön asiaan joh-
dattava pieni ohjekirjanen (ks. Kouluhallitus 1979). 
Kodin ja koulun yhteistyö kasvatuksellisen huolenpidon viitekehyksessä 
Komitean käsityksissä kodista ja koulusta samojen lasten kasvattajina heijastuu sen korostama tasa-
arvoista yhteistyötä korostava henki. Tätä henkeä kuvastaa mietinnössä kaikkien lasten kasvatuk-
seen osallistuvien keskinäiselle yhteistyölle omistettu laaja huomio. Lähtökohdat kodin ja koulun 
yhteistyölle rakentuvat POPS I:n mukaan seuraavasti: 
Koulun kannalta muista ympäristötekijöistä epäilemättä tärkein on edelleen koti, vaik-
ka sen kasvatuksellinen merkitys onkin tunnetusti viime vuosikymmeninä vähentynyt 
entisestään. Joka tapauksessa kodilla – eikä koululla – on yleensä viime kädessä vas-
tuu lapsen ja nuoren kehittymisestä, vaikka yhteiskunta juuri koulun avulla onkin li-
sännyt vaikutustaan kasvavaan polveen. Erikoistumista suosivassa yhteiskunnassa kat-
sotaan kasvatuksen kuuluvan erikoistehtävänä nimenomaan koululle. Tällöin vastuun 
siirtämisessä kodilta koululle saatetaan mennä liian pitkälle ja uskotaan koulun yksin 
selviävän tehtävistä, jotka kuuluisivat kodille ja koululle yhteisesti. (POPS I, 237; 
kurs. alkuper.) 
Komitea jatkaa täsmentäen erityisesti mistä kodin ja koulun yhteisessä tehtäväalueessa on kyse: 
   Kodilla ja koululla on osittain erilaiset tehtävät kasvavan kehittymisen ohjaamisessa. 
Yhteistä kuitenkin on kummankin pyrkimys lapsen ja nuoren koko persoonallisuuden 
tasapainoisen kehittymisen edistämiseen ja mielenterveyden säilyttämiseen.  Tämä 
muodostaa pohjan kodin ja koulun rakentavalle yhteistyölle. (POPS I, 237, kurs. SV) 
Tämän mukaan kodin ja koulun välisen yhteistyön kohteena on huolehtiminen lapsen tasapainoises-
ta kehityksestä ja mielenterveydestä. Vaikka komitea edellä varoitti liiallisesta kasvatusvastuun 
siirtämisestä koululle, se toteaa hyvinvointivaltiollisen eetoksen mukaisesti koulun huolenpitovas-
tuun korostuvan, kun lapsella on jostain syystä häiriytynyt kotitilanne: 
202
216
Kaikissa näissä tapauksissa saattaa oppilaassa ilmetä käytöshäiriöitä, erityisesti ag-
gressiivisuutta ja kouluhaluttomuutta. Vaikka koulu ei voikaan korjata oppilaan häi-
riytyneitä kotioloja, sen tulee ottaa ne huomioon ja erityisesti pyrkiä ymmärtämään ja 
auttamaan vaikeissa olosuhteissa olevia oppilaita. (POPS I, 240)  
Tätä peruskoululle kaavailtua hyvinvointivaltiollis-huolenpidollista vastuuta painotti peruskou-
lu-uudistusta kouluhallituksen pääjohtajan ominaisuudessa johtanut Erkki Aho, joka vuosina 
1976 – 77 vallinneeseen lamaan ja työttömyyteen viitaten julisti eräässä Opettaja-lehden haas-
tattelussa, että
mitä syvempi lama, sitä paremmaksi koulu.27
Koululla ei tämän mukaan tullut olla tiukasti rajattua vastuuta lapsista käytännön tasolla, vaan 
sen tuli joustaa yhteiskunnan kehityksen luomia uusia tarpeita huomioivalla tavalla lähtökohta-
na lasten hyvinvointi. Näin se suojaisi lapsia markkinatalouden puutteiden ja häiriötilojen vai-
kutuksilta. Ahon mukaan työttömien vanhempien oli parempi kestää ahdistavaa tilannettaan, 
kun he saattoivat turvallisin mielin lähettää lapsensa kouluun tietäen, että heistä pidetään siellä 
huolta.28
Kotien ja koulujen välisessä yhteistyössä on komitean kaavailuissa kyse etupäässä molemminpuoli-
sen informaation tarpeen tyydyttämisestä:  
Kodin ja koulun yhteistyön välttämätön edellytys on molemminpuolinen tuntemus se-
kä ennakkoluuloton yhteydenotto tarvittaessa. Jos koti on selvillä koulun kasvatusta-
voitteista ja työtavoista ja hyväksyy ne, se voi suhtautua kouluun luottavaisesti ja 
myönteisesti. Koulu puolestaan voi ottaa huomioon tietoonsa tulleet kodin toivomuk-
set ja oppilaan kotiolosuhteet. (POPS I, 237–238)
Tämä edellyttää että molemmin puolin tuotetaan ja välitetään tietoa oppilaan tilanteesta sekä olo-
suhteista niin kodissa kuin koulussa. Kodin ja koulun ei siten ajatella toimivan erillisinä saarekkeina 
lasten elämässä, vaan näitä elämänalueita tuli yhdistää vanhempien ja koulun henkilökunnan väli-
nen tiivis yhteydenpito. Koulun vastuulle asettuu tässä ajattelussa huolenpidollisten toimenpiteiden 
tehostaminen, mikäli lapsen kotitilanteessa on tasapainoista kehitystä uhkaavia ongelmia. Tämän 
27 Opettaja-lehti 44/1977: 12 – 13,18. ”Kouluhallituksen pääjohtaja puhui Raisiossa kovia sanoja. Koulu ei ole vain 
menomomentti.” 
28 1990-luvun laman vaikutuksia lasten hyvinvointiin tutkineet Solantaus ja Somersalo ovat osoittaneet, että hyvin toi-
mivissa luokkayhteisöissä tällainen puskurivaikutus todella on olemassa (Somersalo & Solantaus 2000). 
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huolenpidollisen elementin keskeistä asemaa peruskoulun tehtäväkentässä ilmentää komitean käsi-
tys, jonka mukaan ”(a)ivan ensiarvoinen asia on, että kodin ja koulun yhteistyö nähdään yhtä olen-
naisena osana koulun toimintaa kuin koulussa annettava opetus” (POPS I, 250). Koulussa ei siis 
tule vain opettaa ja kasvattaa, vaan myös kantaa huolta lasten hyvinvoinnista yhteistyössä vanhem-
pien kanssa, minkä tehtävän kautta kodin ja koulun yhteistyö määrittyy keskeiseksi osaksi koulun 
toimintaa. Komitea myös korostaa koulun vastuuta yhteistyön edistämisessä (POPS I, 245). 
POPS I kirjoitettiin vasemmistoenemmistöisen eduskunnan aikana ja se kuvastaa tämän ajan 
optimistista ja innostunutta ilmapiiriä. Siitä tuli koko koulunuudistusprosessin perustava doku-
mentti ja siihen tutustumista koulunuudistajat pitivät välttämättömänä edellytyksenä kaikelle 
muulle uudistustyölle. POPS I:ssä peruskoulun johtajan, rehtorin, tehtäväksi osoitettiin saattaa 
koulun tavoitteet opettajakunnan ja vanhempien tietoisuuteen osana koulutyön pedagogista joh-
tamista. Opetussuunnitelmaa tuli myös ”jatkuvasti tutkia”, jotta sen käyttöön soveltamisessa 
edistyttäisiin (POPS I, 231). Kyseessä oli siis kasvatuspoliittinen käsikirja, jonka avulla perus-
koululain henki haluttiin saada elämään koulujen tasolla. Tätä pyrkimystä kuvastaa hyvin perus-
kouluajattelua kenttäväelle esittelevä Peruskoulun käsikirja, jossa (Kettunen & Koski 1972, 7) 
jokaista opettajaa kehotetaan tutustumaan POPS I:n koulukasvatuksen tavoitteita koskeviin lu-
kuihin ja sisäistämään ne oman opetustyönsä pohjaksi.  
Huolenpidollisuus peruskoulun moraalikoodina
Suomen oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelman muutoksia vuosina 1916 – 1970 koskevassa 
tutkimuksessaan kasvatussosiologi Risto Rinne (1984, 117) käyttää opetussuunnitelmakoodin
käsitettä, jolla hän tarkoittaa eräänlaista kielioppia, jonka avulla luodaan rajat sille, mistä opetus-
suunnitelmassa voi puhua ja miten. Edellä esittämäni tarkastelu osoittaa, että peruskoulu-
uudistuksen tuottamaan opetussuunnitelma-ajatteluun sisältyy varsin vahva kokonaisvaltaisen
kasvatuksellisen huolenpidon koodi. Se ilmeni pyrkimyksenä määritellä koulun tehtävä laajem-
min kuin pelkkään opinnolliseen vuorovaikutukseen, ”opetukseen”, perustuvana yhteisönä. Kou-
lu ja siihen liittyen opettajien tehtävä sekä koulun tarvitsemat muut resurssit, määriteltiin sen 
pohjalta, että koulun kasvatusinstituutiona tuli toteuttaa laaja-alaista kasvatustehtävää, johon 
sisältyi opinnollisen elementin lisäksi ja siihen erottamattomasti kietoutuen vaatimus kohdata 
lapset ainutkertaisina yksilöinä, joita tuli sellaisina kunnioittaa ja joiden kaikinpuolisesta kasvus-
ta, kehityksestä ja hyvinvoinnista sekä opinnollisesta menestymisestä tuli huolehtia yhteistyössä 
vanhempien kanssa. Huolenpitoon luettiin oppimisvaikeuksien voittamisessa tukemisen lisäksi 
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myös velvollisuus tunnistaa lapsissa esiintyviä erityislahjakkuuksia, tukea näiden vahvistumista 
esimerkiksi kerhotoiminnalla ja siten, että lapsia ohjattaisiin erityisohjauksen piiriin. 
Tätä huolenpidollista painotusta opettajan tehtävässä ilmentää vuonna 1970 hyväksytty Perus-
kouluasetus, jonka 108 §:ssä todetaan opettajan tehtävästä mm. seuraavaa: 
Peruskoulunopettajan tulee:
1) huolehtia oppilaiden kasvatuksesta pyrkien yhteistyöhön kotien kanssa; 
2) kohdella oppilaita ystävällisesti, tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti;   
3) pyrkiä opetustyöllään edistämään oppilaan koko persoonallisuuden kehittymistä 
ja hänen henkisten voimavarojensa vahvistumista, lujittaa hänen henkistä itse-
näisyyttään, kannustaa oppilaiden omatoimisuutta sekä ohjata heitä yhteistyö-
hön ja tehokkaan opiskelutaidon saavuttamiseen; 
4) valvoa oppilaiden käyttäytymistä koulussa ja mahdollisuuksien mukaan koulu-
matkoilla sekä milloin oppilaan nuhteleminen, ojentaminen tai rankaiseminen 
on tarpeen, menetellä siinä tahdikkaasti ja valvoa rangaistuksen täytäntöönpa-
noa;
5) käsitellä luottamuksellisesti ja tahdikkaasti oppilaan syntyperää, perhettä, us-
kontoa ja muitakin sellaisia seikkoja koskevat asiat, joiden saattaminen asiaan-
kuulumattomien tietoon voi vaikeuttaa oppilaan asemaa toveripiirissä; 
6) valmistautua huolellisesti tunneilleen ja suorittaa tunnollisesti opetustehtävänsä; 
7) käyttää ja kehittää erilaisin opetustilanteisiin soveltuvia opetusmenetelmiä ja 
työmuotoja, valmistella, ohjata ja tarkastaa harjoitukset ja kirjalliset tehtävät 
sekä tarpeen mukaa arvostella koetehtävät, suorittaa säädetyt oppilasarvostelut 
sekä valmistaa todistukset; 
8) pitää kouluhallituksen antamien määräysten mukaista päiväkirjaa ja päivittäin 
merkitä siihen pidetyt tunnit ja niillä käsitellyt asiat, oppilaiden poissaolot ja 
niiden syyt sekä jollei syy ole pätevä, myös toimenpide, mihin on ryhdytty. ( 
Pka  26.6.1970 §108) 29
Kuvauksessa kiinnittyy huomio siihen, kuinka varsinaista opetusta koskevat määräykset (6 ja 7) 
tulevat vasta tehtävän yleistä suorittamistapaa koskevien määräysten (yhteistyö vanhempien 
kanssa sekä oppilaan kohtelemista koskevat määräykset 1 – 5) jälkeen. Tämän järjestyksen voi 
tulkita ilmentävän uudistuksessa tärkeänä pidettyä lapsilähtöisyyden periaatetta samalla kun se 
kuvastaa käsitystä, jonka mukaan myös oppimistulokset riippuvat siitä, millä tavoin lapsia koh-
dellaan. POPS I:n sisältöä kouluväelle selostavan Peruskoulun käsikirjan tekijät, rehtorit Kettu-
nen ja Koski (K&K 1972) konkretisoivat uuden ihanneopettajan tehtävää seuraavasti teoksen 
luvussa, jonka otsikko on ”Oppilaista huolehtiminen”: 
29 Peruskouluasetuksessa säädetty opettajan tehtäväluettelo on sangen pitkä ja seikkaperäinen. Olen yllä kirjannut vain 
tässä yhteydessä tärkeimmät. Vuonna 1984 annettuun peruskouluasetukseen  (12.10.1984/718) sisältyvässä opettajan 
tehtävänkuvauksessa yllä kuvattu järjestys muuttui siten, että oppilaan kohtelemista koskevat määräykset tulivat varsi-
naiseen opettamiseen liittyvien määräysten jälkeen.   
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Asetuksen mainitsemat tehtävät ovat melko vaativat. Oppilaasta huolehtiminen 
suorastaan hallitsee opettajan tehtäväluetteloa. Erityisesti on korostettava mainitun 
asetuspykälän kohtaa 2): ”kohdella oppilaita ystävällisesti, tasapuolisesti ja oikeu-
denmukaisesti”. Tässä on oikeastaan peruskoulunopettajan työskentelyn avain – 
kaiken muun toiminnan mahdollistaja. Oppilasta kunnioittava asenne vasta luo 
edellytykset opetus- ja kasvatustyön onnistumiselle. Ehkä opetuksellinen tehtävä 
on ollut liiaksi etualalla aikaisemmin. Peruskoulussa opettajalla on koko ikäluokan 
oppilaat kasvatettavanaan ja opetettavanaan. Oppilaat ja heidän kotitaustansa edus-
tavat ympäröivää yhteiskuntaa pienoiskoossa. Taloudelliset, sivistykselliset ja asen-
teelliset erot ovat ääritapauksissa varsin suuret, minkä kaiken tajuaminen, tietämi-
nen ja huomioonottaminen on opettajille välttämätöntä. Tässä häntä auttaa hänen 
oma oikea asenteensa opetustyötä ja jokaista oppilasta kohtaan; jokainen oppilas 
on yksilönä ja tulevana yhteisön jäsenenä samanarvoinen. Sanottu merkitsee si-
tä, että opettajan on jaksettava ohjata väsymättömästi kaikkia ohjauksen tarpeessa 
olevia. Ei lääkärikään saa koskaan jättää hoitoa kesken. Hän vaihtaa lääkettä ja hoi-
toa – kokeilee, pyrkii joka tapauksessa tietämäänsä päämäärään. Opettajantyön tu-
lisi olla periaatteessa samankaltaista. Hänellä tulisi olla käytettävissään vaihtelevia 
menetelmiä, ammatillista kunnianhimoa, ja hänen tulisi olla oppilaille tasapuolinen, 
oikeudenmukainen ja ystävällinen. Voidaan sanoa, että opetuksen antaminen sit-
tenkin on vain osa opettajan vaativasta työstä. (Kettunen & Koski 1973, 158–159; 
lihav. tekijät) 
Opetus on kirjoittajien mukaan ”sittenkin vain osa” opettajan työtä, jota K & K luonnehtivat 
”opetus- ja kasvatustyönä”. Siinä onnistuminen edellyttää monenlaisia opettajan omaan tietoi-
suuteen, asenteisiin ja kanssakäymisen laatuun kohdistuvia vaatimuksia, kuten oppilaiden koti-
taustaan liittyvien taloudellisten, sivistyksellisten ja asenteellisten erojen ”tajuamista, tietämistä 
ja huomioonottamista” sekä oikeaa asennetta opetustyötä ja oppilaita kohtaan henkilöinä, siis 
periaatteessa yhteiskunnallis-historiallista tietoisuutta sekä tasa-arvoista suhtautumista oppilai-
siin, samalla kun heidän tuli osoittaa ammatillista kunnianhimoa ja väsymättömyyttä oppilaiden 
ohjaamisessa.  
Luokanvalvojan tehtävää pidettiin tärkeänä osana koko peruskoulu-uudistusta ja siihen liittynyttä 
kasvatuksellis-huolenpidollisen ulottuvuuden toteuttamista. Luokanvalvojan tuli olla se henkilö, 
jonka päävastuulla oli tietty luokka ja sen oppilaista huolehtiminen. Kettusen ja Kosken mukaan 
luokanvalvojan tehtävä on ”olla oman luokkansa jokaisen oppilaan henkinen tuki ja kannustaja” 
(emt., 161). Tämän uudenlaisena opettajana toimimisen ennakoitiin myös vaativan opettajilta
paljon työtä. Mm. tähän tehtävään liittyen opettajan palkkausperusteiden määrittelemisestä käy-
tiin tiukkaa taistelua 1970- ja 80-lukujen taitteessa.30
30 Esimerkiksi peruskouluasetuksessa (9 §) säädettiin, että syyslukukauden lopuksi järjestetään joulujuhla. Opettaja-
lehden palstoilla kerrottiin juhlan järjestämisen suhteen esiintyvän haluttomuutta, koska opettajien palkkausasioiden 
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Oppilashuollon järjestämisen suunnittelua varten asetettiin vuonna 1973 erityinen komitea. Sen 
tuli käsitellä oppilashuoltoa koulun opetus- ja kasvatustyötä täydentävänä toimintana. Komitean 
tuli tällöin lähteä siitä, että oppilashuolto järjestetään pääasiallisesti koululaitoksen toimesta 
(Komiteanmietintö 1974, 3). Komitean mietinnössä heijastuu edellä kuvattu koko peruskoulu-
uudistusta leimaava holistinen lähestymistapa koulun toimintojen ja niiden hallinnon järjestämi-
seen, jossa kaikkien kouluorganisaation toiminnan eri elementtien käsitetään osaltaan vaikutta-
van lasten koulunkäyntiprosessin laatuun ja jossa niiden järjestämisen tapaa tulee siitä syystä 
myös harkita nämä vaikutukset huomioiden. Vuonna 1972 säädettyyn kansanterveyslakiin 
(66/1972) tukeutuen mietinnössä korostetaan kouluterveydenhuollon roolia osana terveyden 
edistämistä ja sairauksien ennaltaehkäisyä painottavaa kansanterveystyötä. Komitea käsittää kou-
luterveydenhuollon oppilaiden työterveydenhuolloksi, joka merkitsee ”kaikinpuolista huolenpi-
toa oppilaiden terveydestä”. Keskeistä komitean lähestymistavassa on päähuomion kiinnittämi-
nen oppilaiden hyvinvoinnin edellytysten luomiseen ja ongelmien ennaltaehkäisyyn riittävästi 
resurssoitujen ns. peruspalvelujen keinoin. Tämä edellytti kouluterveydenhuollon nivomista itse 
kouluympäristöön. Komitean mukaan kouluterveydenhuolto ”kuuluu kiinteästi koulun opetuksel-
liseen ja kasvatukselliseen ohjelmaan”.  
Se ei ole erillistä koulussa tai sen ulkopuolella suoritettavaa toimintaa, vaan nivottu
tarkoituksellisesti itse kouluympäristöön. Kouluterveydenhuollon tehtävänä ei ole 
vain löytää terveydeltään häiriintyneet oppilaat ja ohjata heidät hoitoon, vaan myö-
tävaikuttaa siihen, ettei tänä tärkeänä kehitys- ja murroskautena aiheuteta lapsille 
terveydellisiä vaurioita eikä nimenomaan koulunkäynnin osalta vaaranneta oppilai-
den terveyttä. (Komiteanmietintö 1974, 84, kurs. SV).
Aikakauden toiveikasta ilmapiiriä heijastaen komitea esitti, että  
(k)oulun mahdollisuudet vaikuttaa määrätietoisesti kansalaisten terveyden ja kun-
non kohottamiseen ovat hyvät. Tämä edellyttää kuitenkin kokonaisvaltaisen, yh-
teiskuntaläheisen, terveyskasvatusohjelman aikaansaamista ja sen pohjalta koulujen 
terveyskasvatuksen tehostamista. (Emt., 84)  
hoito peruskoulu-uudistuksen yhteydessä eivät tyydyttänyt opettajia. Myös kodin ja koulun yhteistyövelvoite ja luokan-
valvojatehtävän laajeneminen puhuttivat palkkauskiistan yhteydessä. (esim. ”Opettaja ja koulun juhlat”, Opettaja 
5/1977, ”Kokonaistyömääräkokeilu”, Opettaja-lehti 17/1977, ”Kokonaistyöaikakokeilulla pyritään mittaamaan opettaji-
en todellinen työmäärä”, Opettaja 1–2/1978). 
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”Kasvatus ja opetus” peruskoulun tehtävänkuvauksena vuoden 1983 peruskoululaissa
Peruskoulun toiminnasta säädettiin uudistuksen läpivientivaiheen jälkeen vuonna 1983 sääde-
tyissä peruskoululaissa ja -asetuksessa. Koulu-uudistuksen valmisteluvaiheen peruskasvatus-
ajattelu oli tuossa vaiheessa vaihtunut peruskoulun koulutuksellista tehtävää painottavaan määrit-
telyyn. Peruskoulun kasvatustehtävän laaja-alaisen tulkinnan poliittinen hyväksyntä ilmenee kui-
tenkin siten, että sanapari ”kasvatus ja opetus” toistuu kyseisissä säädösteksteissä varsin joh-
donmukaisella tavalla (kursivoinnit SV): 
Peruskoululaki 27.5.1983/476 
1 LUKU 
Peruskoulun tehtävä ja rakenne 
1 § Peruskoulu on yhtenäiskoulu, joka antaa kansalaisille tarpeellista peruskoulutusta. 
...
2 § Peruskoulun tulee pyrkiä kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyväkuntoisek-
si, vastuuntuntoiseksi, itsenäiseksi, luovaksi, yhteistyökykyiseksi ja rauhantahtoiseksi 
ihmiseksi ja yhteiskunnan jäseneksi. 
  Peruskoulun tulee kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin sekä antaa 
heille elämässä tarpeellisia tietoja ja taitoja. 
  Peruskoulun opetus ja muu toiminta tulee järjestää siten, että se antaa oppilaalle per-
soonallisuuden monipuolisen kehittämisen, yhteiskunnan ja työelämän, ammatinvalin-
nan ja jatko-opintojen, elinympäristön ja luonnon suojelemisen, kansallisen kulttuurin 
ja kansallisten arvojen sekä kansainvälisen yhteistyön ja rauhan edistämisen kannalta 
tarpeellisia valmiuksia sekä edistää sukupuolten välistä tasa-arvoa.
3§ Peruskoulun kasvatus ja opetus on järjestettävä oppilaiden ikäkauden ja edellytysten 
mukaisesti.
  Tehtäväänsä hoitaessaan peruskoulun on pyrittävä läheiseen yhteisymmärrykseen ja 
yhteistyöhön kodin kanssa tukemalla kotia sen kasvatustehtävässä. 
…
14 § Peruskoulun johtokunnan toimivaltaan kuuluu koulun toiminnan edistämistä ja 
valvontaa, hallintoa, koulun kasvatuksen ja opetuksen kehittämistä, koulun ja kodin se-
kä koulun ja muun ympäröivän yhteiskunnan välistä yhteistyötä sekä työrauhan ylläpi-
tämistä koskevia tehtäviä sen mukaan kuin asetuksella säädetään ja tarvittaessa johto-
säännössä määrätään. 
…
19 § Johtajan tehtävä on johtaa, ohjata ja valvoa peruskoulun opetus- ja kasvatustyötä
sekä suorittaa hänelle määrätyt hallinto-, taloudenhoito- ja opetustehtävät…. 
24 § Oppilaiden työmäärä saa olla enintään sellainen, että heille koulunkäyntiin, kou-




41 § Peruskoulun oppilaan on suoritettava tehtävänsä tunnollisesti, käyttäydyttävä asi-
allisesti, noudatettava koulun järjestyssääntöjä ja käsiteltävä huolellisesti koulun omai-
suutta. (kurs. SV) 
Sama kielenkäyttö toistuu peruskouluasetuksessa: 
Peruskouluasetus 718/1984 
3 § Johtokunnan tulee: 
…
3) kehittää ja tukea peruskoulun kasvatustyötä;
4) tehdä tarvittaessa ehdotuksia opetussuunnitelmasta sekä opetusväline- ja kirjasto-
hankinnoista;
..
7 § Opettajakunnan tulee: 
1) kehittää ja eheyttää koulun kasvatusta ja opetusta; 
2) tehdä ehdotuksia opetussuunnitelmasta ja sen työsuunnitelmasta… 
3) tehdä ehdotuksia koulun työrauhan ylläpitämiseksi ja edistämiseksi; 
…
14 § Peruskoulun johtajan tehtävänä on:
1) Johtaa ja valvoa koulun kasvatus- ja opetustyötä ja muuta toimintaa sekä kansliateh-
tävien suorittamista, valvoa koulukeittolaa ja oppilaskotia, huolehtia siitä, että koulussa 
vallitsee yhteistyö ja hyvä järjestys sekä auttaa koulun palveluksessa olevia työrauhan 
ja järjestyksen ylläpitämisessä; 
…
22 § Päivän työ aloitetaan lyhyellä päivänavauksella, jossa käsitellään persoonallisuu-
den kehityksen kannalta merkityksellisiä, oppilaiden elämään, kouluun ja yhteiskuntaan 
liittyviä aiheita ja johon voi lisäksi kuulua virsi- tai muuta yhteislaulua taikka muuta 
musiikkia. Päivänavausten tulee myönteisellä tavalla liittyä koulussa annettavaan us-
konnolliseen ja eettisen kasvatukseen.
Seuraava ote ko. asetuksesta kuvastaa sitä tapaa, jolla sana ”opetus” liitettiin oppiaineiden ope-
tukseen, kun taas kasvatuksessa tulkittiin olevan kyse vaikuttamisesta oppilaaseen itsenäisenä 
toimijana tai ”persoonallisuutena”:  
40 § Erityisopetuksessa on opetus ja tarvittaessa oppimäärät mukautettava oppilaiden 
oppimisedellytysten mukaisiksi. Kasvatuksessa on kiinnitettävä huomiota oppilaiden 
aloitekyvyn ja itseluottamuksen herättämiseen ja tukemiseen. (kurs. SV) 
Näiden säädösten mukaan rakentuneen virallisen puhetavan mukaan opetuksessa, erotuksena 
kasvatuksesta osana koulukasvatuksen kokonaisuutta, on kyse opetussuunnitelmaan kirjattujen 
tietojen ja taitojen välittämisestä sekä siihen liittyvästä koulun opinnollisesta ulottuvuudesta, 
kasvatuksessa puolestaan lapsesta yksilöllisenä toimijana, jonka muovautumiseen lainsäädän-
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nössä liitetään niin ikään tiettyjä tavoitteita. Koulun tehtävä kasvatuksellisena instituutiona 
koskee tämän mukaan näitä molempia ulottuvuuksia. Peruskoululakiin kirjattu kuvaus perus-
koulun tehtävästä peruskoulutuksen antajana heijastanee Alasuutarin (1996, 108, 147–154) 
1980-luvun alkuun sijoittamaa poliittis-ideologista käännettä markkinataloudellisen ajatteluta-
van suuntaan. Virkamiesvalmistelusta poliittiselle tasolle siirtynyt ja siellä hyväksytty koulun 
laaja-alaisena käsitettyä tehtävää koskeva näkemys löytyy myös hallituksen esityksestä vuoden 
1983 peruskoululaiksi: 
Kasvatuksen ja koulutuksen yksilöön kohdistuvia vaikutuksia ja tavoitteita ovat 
paitsi tietojen ja taitojen siirtäminen myös henkisen kulttuurin, sivistyksen ja yh-
teiskunnallisten aatteiden perinnön välittäminen oppilaille. Koulun tulee myös he-
rättää ja ylläpitää oppilaassa työniloa, halua tietoon sekä kehittää hänen kauneuden-
tajuaan. (HE N:o 30 1982 vp) 
Tässä kuvauksessa kiinnittyy huomio siihen holistiseen sivistyskäsitykseen, jota koko uudistuk-
sessa pidettiin tärkeänä ja jota esimerkiksi sana ”kauneudentaju” ilmentää. Peruskoulun kasva-
tustavoitteiden tulkinnan suhteen hallitus niin ikään korostaa niiden tulkintaa “avarassa merki-
tyksessä” tarkoittamaan sekä eettisiä ja sosiaalisia että tiedollisia, taidollisia ja asenteellisia ta-
voitteita. Hallitus nosti esiin myös peruskoulun tehtävän kasvattaa samalla kertaa yhteisöön so-
peutuvia, yhteistyöhön kykeneviä, ja yhteiskuntaa kehittämään kykeneviä yksilöitä ja korostaa 
peruskoululle asetettujen kasvatustavoitteiden olevan sopusoinnussa Yhdistyneiden Kansakunti-
en ihmisoikeuksien yleismaailmallisen julistuksen kanssa, jonka mukaan ”opetuksen on pyrittävä 
ihmishengen täyteen kehittämiseen” ja ”sen on edistettävä ymmärtämystä, suvaitsevaisuutta ja 
ystävyyttä”. (HE N:o 30 1982 vp)31
31 Kyseinen tekstinkohta hallituksen esityksessä peruskoululaiksi 1983 on: ”(Kasvatustavoite)pykälän 2 momenttina on 
kansakoululaista peräisin oleva säännös koulun kasvatus- ja opetustavoitteista. Siveellisyyteen ja hyviin tapoihin kas-
vattamisella on ymmärrettävä oppilaan saattamista omaksumaan kunakin aikana yhteiskunnallisesti hyväksyttävät eetti-
set ja sosiaaliset normit. Elämässä tarpeellisiin tietoihin ja taitoihin kuuluvat yleisten kansalaisvalmiuksien edellyttämi-
en tietojen omaksuminen ja tietojen saavuttaminen.  
  Valmiudet, jotka yksilön tulisi eri elämänalueilla saavuttaa, kytkeytyvät monin tavoin toisiinsa. Muuttuva yhteiskunta 
edellyttää tasapainoisia, vastuuntuntoisia, henkisesti itsenäisiä ja yhteistyökykyisiä kansalaisia, jotka haluavat jatkuvasti 
kehittää itseään ja yhteiskuntaa. Peruskoulun tulee luoda pohjaa kansallisen sivistyselämän ja kulttuurin monipuoliselle 
kehittämiselle sekä edistää oppilaissa kansainväliseen yhteistyöhön, yhteisymmärrykseen ja rauhaan sekä sukupuolten 
tasa-arvoon tähtäävien valmiuksien kehittymistä. 
  Valmiudet, joita peruskoulu pyrkii yksilössä kehittämään, ovat sopusoinnussa Yhdistyneiden Kansakuntien ihmisoike-
uksien yleismaailmallisen julistuksen kanssa. Sen mukaan ”opetuksen on pyrittävä ihmishengen täyteen kehittämiseen” 
ja ”sen on estettävä ymmärtämystä, suvaitsevaisuutta ja ystävyyttä”.” (HE N:o 30 1982 vp)  
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5. 3. Tuumasta toimeen eli kuinka hyvä koulu tehdään  
Poliittiset realiteetit peruskoulun toteuttamisessa astuivat kuvaan siinä yhteydessä, kun uutta jär-
jestelmää alettiin rakentaa valtion budjettitalouden keinoin. Tällä tasolla kohdattiin heti alkumet-
reillä vuosien 1975 – 77 lama ja siihen liittyneet kolme ns. säästöpäätöstä, joissa leikattiin perus-
koululle tarkoitettuja määrärahoja. Peruskouluhankkeen käytäntöön viemistä ehkäisi myös asiaan 
liittyvän poliittisen tahdon hataruus kouluhallinnossa. Koulunuudistusprosessia läheltä seurannut 
Urho Somerkivi (1982) epäili esimerkiksi, että POPS I ei välttämättä aina päätynyt opettajille 
asti käytännön toimintaa ohjaamaan. Opettajien koulutus uuteen järjestelmään toteutettiin hänen 
arvionsa mukaan jälkijättöisesti parhaimman innostuksen jo laannuttua eivätkä kaikki koulutusta 
järjestäneet tahot edes omanneet uutta opetussuunnitelmaa koskevaa asiantuntemusta. ”Sen 
vuoksi tämä koulutus oli alkuvuosina kirjavaa ja haihattelevaakin.” (Somerkivi emt., 1982, 30–
31, 58–59, 118)
Peruskoulun toteuttamiseen liittyneistä rahoitusongelmista sekä uudistukseen kohdistuneista 
hyökkäyksistä huolimatta peruskoulun toteuttamisesta innostuneiden tutkija- ja hallintoviran-
omaisten sekä kenttäväen muodostamat verkostot lähtivät innokkaasti kehittämään käytännön 
ratkaisuja peruskoulun tavoitteita vastaavan koulukulttuurin luomiseksi. Tätä kouluinstituution 
kentällä toimivaa joukkoa kutsun tässä tutkimuksessa peruskouluväeksi (tähän väkeen selvästi 
kuuluneen opettajan puheenvuoro on Kantola 1980). Peruskoulun kokeilu- ja käynnistysvaihees-
sa kouluhallitukseen perustettiin erityinen kokeilu- ja tutkimustoimisto vuonna 1974. Johtajansa 
Veikko Lepistön johdolla se toimi eräänlaisena peruskoulukasvatuksen uudistustyön ideahauto-
mona. Sen tehtäväksi asetettiin mm. toteuttaa koulukasvatusprojektina tunnettu hanke, jonka 
tavoitteeksi asetettiin selvittää ”miten koulun kasvattavaa vaikutusta voitaisiin lisätä ja miten 
koko kouluyhteisö saataisiin mukaan tähän toimintaan”. Projektiryhmä korosti peruskouluväen 
tapaan kasvatuksen ja opetuksen toisiinsa kietoutumista. Päähuomio koulukasvatusprojektissa 
kohdistettiin kuitenkin koulun eettis-sosiaaliseen kasvatukseen. Tämä rajaus liittyy peruskouluun 
siirtymisvaiheessa julkisuudessa paljon keskustelua herättäneeseen ”koulun työrauhaongel-
maan”. Projektin tehtävän mukainen koulun oman kasvattavan vaikutuksen tehostamistehtävä 
konkretisoitiin seuraaviksi teema-alueiksi eli kysymyksiksi 1) koulun kasvatustavoitteista, 2) 
koulun työrauhasta, 3) erityiskasvatuksesta, 4) kodin ja koulun yhteistyöstä sekä kysymykseksi 
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5) koulusta itseuudistuvana yhteisönä. (Kouluhallitus 1980, IV, 36; ks. myös Kouluhallitus 
1979a).32
Progressiivisia periaatteita noudattavien koulujen luomisen keskeisenä edellytyksenä on pi-
detty kouluyhteisöjen autonomiaa, jota hyödynnetään koulun sisäiseen pedagogiseen kehit-
tämistyöhön (esim. Green & Ball 1988). Tämän uudistustyön tärkeä toteuttajajoukko ovat 
peruskoulujen rehtorit, joiden tehtävänä on ollut 1920- ja 1930-lukujen kansakouluntarkasta-
jien tapaan viedä käytäntöön poliittisella tasolla luodut kaavailut uudesta koulusta. Käytän-
nössä tässä on kysymys paljolti koulujen johtamisen laadusta koko kouluyhteisön toimintaa 
säätelevänä vallankäyttönä. Tässä alaluvussa tarkastelen erityisesti peruskouluajattelun eläh-
dyttämien ja koko koulu-uudistukseen voimakkaasti sitoutuneiden rehtoreiden työtä. Ensin 
kuvaan kahden tekstiesimerkin avulla kahden tällaisena tulkitsemani rehtorin käsityksiä kou-
lun kehittämisestä kasvatusyhteisönä. Kolmas esimerkki on koulun käytäntöjä koskeva ta-
pauskuvaus, joka perustuu erään ala-asteenkoulun muutosprosessia koskevaan dokumenttiai-
neistoon ja kyseisen rehtorin kanssa käymiini epämuodollisiin keskusteluihin.33
Koulujen kehittäminen ammatillisina työorganisaationa sekä oppilaan kehitys- ja oppimisympä-
ristönä34
Koulujen vaikutusta oppilaiden opinnollisen edistymisen ja heidän sosiaalisen asennoitumisensa 
kehittymiseen on tutkittu laajalti 1970-luvulta lähtien, kun on haluttu täsmentää, mitkä ovat ne 
kouluyhteisön sisäiset tekijät, joille niiden taso opetuksellisina ja kasvatusyhteisöinä perustuu 
(esim. Mortimer 1999). Tätä tutkimus- ja kehittämistyötä on hyödynnetty myös Suomessa erityi-
sesti rehtorikoulutuksessa (esim. Suomen kaupunkiliitto 1983; Fullan 1992). Rehtoreiden työn 
tueksi laaditut kouluyhteisön johtamisen ja koulun toiminnan kehittämisoppaat ovat tärkeä teksti-
tyyppi, josta löytyy peruskouluajattelua soveltavia kuvauksia koulujen kehittämisestä rehtorityön 
sisällöllisenä haasteena. Tämä pohdinta aloitettiin välittömästi peruskoululain säätämisen yhtey-
dessä (esim. Suomen kaupunkiliitto 1983). Käytän seuraavassa esimerkkinä rehtoreiden ja rehto-
32 Kalevi Kaipion esimerkin innoittamana toimiston tukemana toteutettiin myös koulujen yhteisökasvatusprojekti (ks. 
Gröndahl 1984). Kouluhallituksen kokeilu- ja tutkimustoimiston synnyn, toiminnan ja lakkauttamisen historia olisi 
tärkeä kirjoittaa esimerkkinä peruskoulun kasvatuskulttuurin kehittämiseen liittyvistä hegemonisista kamppailuista 
valtiokoneiston eli lähinnä silloisen kouluhallituksen sisällä. Kiitän tässä yhteydessä Keijo Voudinmäkeä saamistani 
toimistoon liittyvistä aikalaishavainnoista. 
33 Keskustelu kouluneuvos Erkki Kosken kanssa 14.9.2006 Jyväskylässä. Puhelinkeskustelu kouluneuvos Erkki Kosken 
kanssa 8.10.2006.  
34 Otsikon sanamuoto löytyy kouluväelle kirjoitetusta koulujen kehittämisoppaasta (Kääriäinen ym. 1997). 
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reita kouluttaneiden Viljo Kohonen ja Asko Leppilampi vuonna 1994 julkaistua teosta Toimiva
koulu (Kohonen & Leppilampi 1994).  
Kohosen ja Leppilammen (tästä lähtien K&L) työ pohjaa rehtorinkoulutus- ja koulun kehittämis-
hankkeille, joissa he itse ovat olleet mukana. He kuvaavat koulun työtä kasvatuksena, jossa ei ole 
tavoitteena pelkkä oleviin oloihin sopeuttaminen ja jossa on lähdettävä realistisesti siitä yhteis-
kunnallisesta todellisuudesta, jossa koulu toimii: 
Koulun ja sen opetussuunnitelman kehittämiseksi on analysoitava sitä, millaiseen 
työhön, työympäristöön ja yhteiskuntaan oppijoita kasvatetaan. Samalla on pohditta-
va, miten muutosten tulisi näkyä koulun tavoitteissa, opetuksen sisällöissä ja työmuo-
doissa. Pohdinnoissa on etsittävä sopivaa tasapainoa yhtäältä yhteiskunnan perintei-
siin sopeuttavan ja toisaalta myös yhteiskuntaa uudistavan kasvatustehtävän välille. 
(K&L, 21) 
Koulun kannalta on keskeistä, että yhteiskunnassa meneillään olevat muutosprosessit heijastuvat 
väistämättä oppilaiden käytöksessä: 
Meneillään olevat syvälliset yhteiskunnalliset muutosprosessit, työelämän muuttumi-
nen ja taloudellinen lamakausi vaikuttavat niin perheiden kuin koulujenkin elämään. 
Perheiden paineet koskettavat monia oppilaita jokaisessa luokassa. Oppilaat tuovat 
kotiensa aineelliset turvattomuuden mukanaan kouluihin. Se näkyy luokissa mm. 
rauhattomuutena, väsymisenä, puutteellisena keskittymiskykyä ja toisten kiusaamise-
na.
Käsitykset koulun kasvatustyön arvoperustasta ja tavoitteista ovat samanaikaisesti 
uudelleen arvioitavana. Käsitykset ihmisenä olemisesta, henkisestä kasvusta, tiedosta 
ja oppimisesta ovat muuttumassa filosofisen ja psykologisen tutkimuksen myötä. 
(K&L, 11, kurs. SV) 
Tässä sitaatissa on merkittävää koulun kasvatustilanteen asettamien haasteiden kytkentä perhei-
den toimeentuloon, jonka osalta K&L:n viittaavat taloudellisen eriarvoisuuden lisääntymiseen 
koulun kasvatukselliseen tilanteeseen vaikuttavana ilmiönä. Muina kasvatuksellisia haasteita 
lisäävinä tekijöinä he mainitsevat yhteiskunnassa vallitsevien arvojen ja arvoristiriitojen uudet 
muodot, monikulttuurisuuden ja väestön erilaistumisen, informaatioteknologian ja vuorovaiku-
tuksen, hyvinvointivaltion muutokset sekä yhteistyön ja yhteisöllisyyden merkityksen. Taloudel-
lisen eriarvoisuuden lisääntymisen osalta he toteavat erityisesti, että ”(k)koulun haasteena on yhä 
erilaisemmissa olosuhteissa elävien oppijoiden todellisuuden kohtaaminen ja heidän työnsä oh-
jaaminen”. (K&L, 21–22) 
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K&L uhmaavat tässä porvarilliseen kasvatusdispositiiviin sisältyvää köyhyysongelman mora-
lisoinnin strategiaa jättämällä puhumatta tekstissään vanhempien laiminlyönneistä ja viittaamalla 
avoimesti taloudellisen eriarvoisuuden lisääntymiseen. Sen lisäksi he nostavat esiin koulun kas-
vatustilanteeseen uusia haasteita tuovina ilmiöinä yhteiskunnassa vallitsevan arvoilmapiirin muu-
toksen ja maahanmuuttoilmiöstä johtuvan monikulttuurisuuden. Tämän arvion pohjalta he ku-
vaavat koulun kasvatustehtävän vaikeutumista yleisistä yhteiskunnallisista tekijöistä johtuvana ja 
väistämättä koulun työssä huomioon otettavana haasteena, johon on vastattava tehostamalla sen 
kasvatustyötä kokonaisvaltaisesti, ei siis vain koulun sosiaalityötä ja kodin ja koulun yhteistyötä 
kehittämällä, kuten johdannossa siteeratut koulutuspoliitikot esittävät.35
Koulu käsitetään tekstissä laaja-alaisesti yhtäältä kasvatusyhteisönä ja toisaalta ammatillisena 
työorganisaationa, jonka kehittämisessä otetaan valikoivasti mallia liike-elämän organisaatioiden 
kehittämiskirjallisuudesta. Kansainvälisiä koulujen kehittämistyön virtauksia seuraten tekijät 
puhuvat koulun ”tehokkuudesta” kasvatustyön tekijänä. Koulujen laadun parantamisessa on täl-
löin kysymys hyvin toimivan ja tehokkaan koulun tuottamisen välineistön tunnistamisesta ja 
näiden välineiden määrätietoisesta vahvistamisesta. Alan tutkimuskirjallisuutta tiivistävien K&L: 
n mukaan näitä välineitä ovat erityisesti opettajakunnan keskuudessa vallitseva selkeä käsitys 
koulun tehtävästä, vahva ja selkeä pedagoginen johtajuus, oppilaille asetetut korkeat odotukset 
oppimisen ja käyttäytymisen suhteen, turvallinen ja hyvin järjestetty oppimisympäristö, oppilai-
den edistymisen jatkuva seuranta sekä hyvin toimiva kotien ja koulun välinen yhteistyö. Keskeis-
tä tässä ajattelutavassa on huomion kiinnittäminen siihen, millä tavoin opettajia tulee tukea työs-
sään. Tekijät soveltavat tässä samaa sosiaalipedagogista ajattelua, jolle koulujen kehittäminen 
oppilaiden oppimisympäristönä pohjaa. Koulun laadun ajatellaan tällöin rakentuvan sen pohjalta, 
missä määrin ja millä tavoin kaikkien keskeisten asiaan vaikuttavien tekijöiden (tavoitetietoi-
suus, opetuksen ja oppimisen organisoinnin tavat, koulun hallinto ja toimintapolitiikka, johta-
juus, henkilöstön koulutus sekä suhteet sidosryhmiin ja koulun henki) osalta toteutetaan tehokas-
ta koulun sisäistä kehittämistyötä. Tällöin opettajat motivoituvat hyvin työhönsä ja he voivat 
myös jatkuvasti kehittyä kasvattajina. (emt., 33–35)36
35 Esimerkiksi ehjän ydinperheen katoaminen vallitsevana perhemallina ja tähän liittyvä avioeroprosessien lisääntymi-
nen ja ns. uusperhemuodostus merkitsevät väistämättä merkittävää stressiä suurelle osalle lapsiväestöä. Oppivelvolli-
suusikäisten lasten hyvinvoinnin turvaamisen osalta tästä seuraa tarve tarkastella koulun huolenpidollista vastuuta myös 
tästä näkökulmasta perustavana haasteena, joka ei koske vain joitakin ongelmatapauksia, vaikka ongelmatilanteiden 
hoitamisessa tarvitaankin usein tukeutumista koulun sosiaalityöhön. Olennaista on, että tällaisen työn tarve perustuu 
köyhyysilmiön lisäksi aikuisyhteiskunnassa vallitsevaan elämäntapaan.  
36 Koulun kasvatuksellisen laadun vaikutuksia on tutkittu oppilaiden opinnollisten suoritusten ja kouluun sitoutuneisuu-
den osalta (oppimistulokset, poissaolot), koulun sisäisten sosiaalisten suhteiden (esim. kiusaamisen yleisyys) ja oppilai-
den vapaa-ajankäyttäytymisen (erit. rikollisuus) osalta, jolloin on havaittu merkittäviä eroja koulujen välillä näiden 
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Monipuoliset työtavat hyvän opetustyön perustana
Vauhdikas ja hyvin järjestetty opetus nostettiin peruskoulu-uudistuksessa perustavaksi keinoksi 
oppilaiden motivaation ja hyvän opiskeluvirityksen luomisessa. Merkittävää on, että tämä tekijä 
liitettiin myös koulun työrauhakysymyksen tulkintaan, vaikka kouluyhteisön sosiaalinen maail-
ma sinänsä nähtiin myös erityisenä pedagogisen työstämisen kohteena hyvän kouluilmapiirin 
luomisessa. Käytännön työtapojen uudistajista olen valinnut esimerkiksi Pässilän ym. teoksen 
Uuden koulun menetelmät (Pässilä ym. 1994). Kyseinen opetusopin opaskirja on syntynyt erään 
aktiivisesti peruskoululaitoksen kehittämiseen osallistuneen rehtorin ja opettajaryhmän kehittä-
mistyön pohjalta. Menetelmällisen pakettinsa tai työvälineistönsä rakentamisessa kyseinen opet-
tajaryhmä on tukeutunut reformipedagogian klassikkojen ja kansainvälisen kasvatuksen uudis-
tusliikkeen keskeisten hahmojen työhön, minkä lisäksi tekijöiden viitekehyksenä on vahvasti 
taustalla myös POPS I. 37
Koulunuudistustoimikunnan ja POPS I:n tapaan teoksessa esitetään monipuolisten opetus- ja 
oppimismenetelmien hyödyntämisen olevan oppilaiden tehokkaan työskentelyn kulmakivi, koska 
niiden avulla voidaan ylläpitää hyvää opiskeluvireyttä, monipuolistaa oppimiskokemuksia ja 
rikastaa koulun sosiaalisia suhteita. Tekijät kuitenkin korostavat, että
(m)enetelmien vaihteluksi ei riitä yksi ryhmätyö tai keväinen opintoretki höystetty-
nä kuvaamataidon seinämaalauksella tai tilataiteella. Vaihtelevilla menetelmillä ja 
toimintamalleilla tarkoitetaan vaihtelevia menetelmiä ja toimintamalleja päivittäin 
ja oppimistilanteittain. (Pässilä ym. emt., 18) 
Koulutyön turruttavuutta ja motivaatiota heikentävää luonnetta ei myöskään korjata lisäämällä 
”keventäviä” ja ”vaihtelua tuovia” taito- ja taideaineita. Kaikkien oppiaineiden opetuksessa tulee 
sen sijaan hyödyntää luovasti erilaisia opiskelumenetelmiä. (Pässilä ym. emt., 22) Pässilän ym. 
kasvatuksen tulosmuuttujien kohdalla. Kouluja tehokkuutta koskevan tutkimuksen pohjalta koulutuspoliittiseen debat-
tiin on osallistuttu väittämällä, että ”koululla todella on väliä”, vasta-argumenttina pessimistisiin puheisiin, joiden mu-
kaan oppilaiden sosiaalinen tausta itsestään selvästi olisi merkittävämpi tekijä. (ks. Mortimer 1999; Smith, P.K. 1999; 
ks. myös Prosser 1999) Tällaista argumentaatiota vastaan on porvarillisessa julkisuudessa nostettu esiin perinnöllisten 
ominaisuuksien, kuten älykkyyden ja lahjakkuuden sittenkin määräävä vaikutus (tästä debatista Suomessa ks. 
esim.Häyrynen & Hautamäki 1975). 
37 Rehtori Pässilä esiintyy puheenvuoron pitäjänä peruskoulun opetustyön uudistamistyötä pohtivassa kouluhallituksen 
julkaisemassa teoksessa Opetuksen mahdollisuuksia. Keskustelua tiedosta, oppimisesta ja kasvatuksesta (Yrjönsuuri & 
Laukkanen 1990), joten häntä voidaan pitää koulutuksen kentällä tunnustettuna toimijana. Opetushallitus on myös hy-
väksynyt hänen ja Niinikurun laatiman teoksen Koulun johtamisen taito (Pässilä & Niinikuru 1993) koulujen kehittä-
miskirjallisuutta julkaisevaan sarjaansa Opetus 2000. 
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teoksen sisällysluettelossa luetteloidaan kaikkiaan seitsemäntoista opetuksessa sovellettavissa 
olevaa menetelmäperhettä, jotka ovat ajattelun kehittämisen ja ideoinnin menetelmät, arvioinnin 
menetelmät, draaman ja suggestiivisen oppimisen menetelmät, esittävän opetuksen menetelmät, 
etätyön menetelmät, kirjoittamalla oppimisen menetelmät, koulun ulkopuolella oppimisen mene-
telmät, pelit ja leikit, puhelin-, informaatio- ja tietoteknologian menetelmät, rakentamalla oppi-
misen menetelmät, ryhmä- ja yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmät, työ- ja yrittäjyyskas-
vatuksen menetelmät, vaikuttamis-, päätöksenteko- ja shokkiopetuksen menetelmät, viestinnälli-
sen lähestymistavan menetelmät ja yleismenetelmät. Niihin sisältyviä kaikkiaan 174 yksittäistä 
menetelmää kuvataan teoksessa runsaan kahdensadan sivun verran. Pedagogisesti näkemykselli-
sen otteen merkitystä opettajantyössä tekijät korostavat sisällyttämällä teokseensa erityisen luvun 
”Lisäluettavaa”, johon sisältyvässä kirjallisuusluettelossa tekijät ”suosittelevat lämpimästi” 
POPS I:tä ja ”kieltävät lukemasta” POPS II. Ulkomaisista kasvatusajattelijoista he suosittelevat 
seuraavia tunnettuja pedagogeja: Vasili Suhomlinski, Céléstin Freinet, Donald Broady, Johan 
Heinrich Pestalozzi, Thomas Gordon, Johan Amos Comenius, Maria Montessori, Alice Miller, 
Rudolf Steiner, A.S. Neill, ja Len Masterman. (Pässilä ym. emt., 339–440)   
Opettajalta vaadittavaa kokonaisvaltaista työskentelytapaa luokan oppimisilmaston säätelijänä 
Pässilä ym. kuvaavat seuraavasti:  
Opettajalla on käytössään koko aistirepertuaarinsa, erityisesti hyvä intuitio oppijoi-
den aivoissa tapahtuvasta toiminnasta. 
  Ohjaajalta vaaditaan myös hyvää sosiaalisen ilmaston ja motivaatiotekijöiden 
hahmottamista sekä tilannetuntemusta ja monipuolisia viestinnän vastaanottamisen 
ja lähettämisen taitoja. Sanaton viestintä nousee merkittäväksi tilannehallinnan 
apuvälineeksi. Joka suuntaan luokassa kurkottava ja hääräävä impulsiivinen opetta-
ja on tehokas, mutta kenties hän häiritseekin oppilaiden oppimista. 
  Harmaa huumorintajuton ja menetelmiltään tylsä opettajapersoona taas hallitsee 
tilanteen päällisin puolin niin hyvin ettei mitään oppimista pääse juuri sen vuoksi 
tapahtumaan.  
  Ideaaliopettaja osaa muutamalla eleellä saada koko ryhmänsä työhön ja hänen 
ajattelussaan on aina tilaa huumorille ja uudelle tilannesuunnittelulle. Ideaaliopetta-
jalla on tilanne hallussaan vaikka hän ei olekaan itse aina äänessä tai toimi diktaat-
torimaisena hallinnoitsijana. (Pässilä ym. emt., 14)  
Pässilän ym. teos kuvauksineen koulusta lasten oppimistyön ja monipuolisen kasvun ympäristö-
nä vertautuu perhekasvatuskirjallisuuden kuvauksiin hyvästä vanhemmuudesta tai hyvästä kodis-
ta. Yhdessä edellä selostetun rehtorikoulutusaineiston kanssa se kertoo, mistä aivan konkreetti-
sesti on kysymys, kun koulua pyritään rakentamaan lapsille ja nuorille hyvänä kasvu- ja oppi-
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misympäristönä, jossa myös opettaja itse kasvaa ja kehittyy ammattilaisena. Tulkitsen näissä 
kuvauksissa siis olevan kyse siitä, kuinka koulu kokonaisuutena ja kunkin opettajan ammattityön 
kautta toimii silloin, kun se toimii ”hyvänä kouluna”. Tällöin koulun/opettajien asennoitumisessa 
ilmenevän vastuullisuuden ja lapsista välittämisen (kasvatusvastuun) voidaan tulkita ilmenevän 
siinä, että koulun ja opettajuuden kehittämiskirjallisuudessa esille nostettuja hyvän koulunpidon 
ja opettamisen elementtejä pyritään koulujen henkilökunnan yhteisvoimin määrätietoisesti vah-
vistamaan. Siinä määrin kun tässä on käytännössä onnistuttu suomalaisten peruskoulujen tasolla, 
voidaan sanoa peruskoulu-uudistuksella olleen vaikutusta uudenlaisen koulukasvatuskulttuurin 
luomisessa.  
Tapausesimerkki: Millä tavoin hyvinvointivaltiollinen koulu kohtaa kasvatukselliset ongelmat  
Peruskouluajattelun vaikutus koulun kasvatuskulttuurin muutokseen ilmenee erityisesti siinä 
tavassa, jolla tämän ajattelun elähdyttämät hallintovirkamiehet, tutkijat ja käytännön pedagogit 
suhtautuvat erityisesti oppilaiden käytöshäiriöihin. Juuri näissä yhteyksissä kohdataan mahdolli-
suus valita porvarillisen kasvatusdispositiivin mukainen kasvatusvastuun tulkinta selittämällä 
nämä häiriöt koulun ulkopuolisista tekijöistä ja erityisesti vanhempien kasvatuksellisista puut-
teista johtuviksi. Peruskouluajattelun pohjalta toimittaessa tällaista ongelman ulkoistamispyrki-
mystä ei ole, vaan tilanteita lähestytään realistisesti, myös koulun omaa toimintaa kriittisesti ar-
vioiden. Tässä kohdassa kuvaan erästä peruskoulua koskevan dokumenttiaineiston avulla, millä 
tavoin kyseisessä ala-asteenkoulussa lähdettiin uudistamaan koulun toimintakulttuuria, kun oppi-
laiden käytöksessä havaittiin huolestuttavia ilmiöitä. Valta-analytiikan viitekehyksessä on kyse 
tietynlaiseen koulukasvatuksessa kohdattuja ongelmia koskevaan tulkinnalliseen viitekehykseen 
pohjaavan vallankäytön vaikutuksesta kyseisen koulun empiirisen todellisuuden muokkautumi-
seen.
Esimerkki edustaa tapausta, jossa esiintyy keskimääräistä enemmän peruskouluajattelun vahvasti 
suuntaamia toimintavalintoja sellaisten henkilöiden taholla, joilla oli tuolloin sananvaltaa Jyväs-
kylän kouluasioissa. Kyseessä on noin kuuden vuoden jakso esimerkkikoulun historiassa, joka 
alkoi vuonna 1986 ja jatkui ainakin 1990-luvun puoliväliin. Kyseisen koulun rehtori Erkki Koski 
on yksi niistä yhdestätoista rehtorista, joiden koulussa kokeiltiin peruskoulun opetussuunnitel-
maa 1960-luvulla. Mikä erityisen merkittävää, hän on edellä jo viitatun Peruskoulun käsikirjan
(Kettunen & Koski 1972) toinen tekijä ja rehtorina toimiessaankin ollut ilmeisesti eräänlainen 
kävelevä POPS I. Myös Koulunuudistustoimikunnan mietintö on ollut tärkeä lähtökohta Koskel-
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le. Jyväskylän kaupungin koululautakunta sekä koulun johtokunnan aktiivinen tuki rehtorin uu-
distustyölle toi tässä kuvattuun prosessiin lisää peruskoulueetoksen sävyttämää poliittista tahtoa 
ja vallankäyttöä. Kuvaus perustuu kouluneuvos Kosken käyttööni antamaan materiaaliin. Löysin 
rehtori Kosken ja Lohikosken tapauksen selaillessani tämän tutkimuksen yhteydessä henkilökoh-
taista lehtileikearkistoani. Kyseessä oli vuonna 1991 Helsingin Sanomissa ilmestynyt artikkeli 
koulusta, jonka toimintakulttuuria oli uudistettu tukeutumalla oppilaskunnan aktivoimiseen. Otin 
yhteyttä jutussa mainittuun rehtori Erkki Koskeen, joka suosiollisesti antoi henkilökohtaista ar-
kistomateriaaliaan käytettäväkseni. Lisäksi kävimme useita varsin syvällisiä keskusteluja perus-
koulusta kasvatuspoliittisena hankkeena. Opetusneuvos Koskelta saamani aineisto koostuu kou-
lun johtokunnan, kerhojen ja vanhempien tilaisuuksien kokouspöytäkirjoista, rehtori Kosken 
alustuksista ja muistioista sekä joukosta lehtileikkeitä tässä kuvattavan prosessin ajoilta.38
Muutosprosessin etenemiselle ja sen saamalle sisällölle on ollut ilmeisen merkittävää se tapa, 
jolla rehtori Koski toimi asemassaan keskeisenä koulun vallankäyttäjänä ja kasvatuspoliittisen 
ajattelunsa pohjalta ongelmatilannetta käsittelevien keskustelujen osapuolena. Ajattelutapojen ja 
koulunkäytäntöjen uudistaminen sekä erityisesti muutoksen edellyttämä lisätyö lienee herättänyt 
myös vastustusta opettajakunnassa. Tästä puolesta prosessia aineisto ei kerro. Tapausesimerkki 
kuvastaa sen sijaan, millaiseen suuntaan koulunjohtajan roolissa toimiva vahvasti peruskou-
luajatteluun tukeutuva rehtori lähtee kouluaan viemään niillä keinoilla, joita hänellä on käytettä-
vissään.
Muutosprosessin lähtötilanne: Koulupinnaus, koulunkäyntiä häiritsevä jatkuva ”bileiden” jär-
jestäminen ja röyhkeä käytös herättävät vanhemmat ja opettajat muutoksen tarpeeseen 
Muutosprosessi lähti liikkeelle tilanteesta, jossa koulun opettajat kokivat osan oppilaista olevan 
luisumassa heidän vaikutuspiiristään. Erityisesti 5. ja 6. luokkien tytöt tuntuivat käyneen yhä 
röyhkeämmiksi käytökseltään. Ylimpien luokkalaisten keskuudessa ilmaantui myös koulunkäyn-
tiä haittaavana pidettyä ”pakoa jengeihin” sekä jatkuvaa ”bileiden” järjestämistä. Vanhempia ja 
opettajia huolestutti myös, että kyseissä juhlissa käytettiin alkoholia. Erittäin huolestuttavana 
pidettiin 6.luokan tyttöjen liittymistä 20 – 25-vuotiaiden miesten seuraan. Jotain oli siis tehtävä,
oli asiasta opettajien ja vanhempien kesken käytyjen keskustelujen johtopäätös.
38Kyseessä oleva Helsingin Sanomien artikkeli on ”Oppilaskunnan itsehallinto muutti Lohikosken ala-asteen. Oppilai-
den mielenkiinto palasi viikonloppubileistä koulutyöhön”. HS 27.5.1991.Koski on sittemmin julkaissut suuren osan tätä 
aineistoa elämäntyötään esittelevässä kirjassaan Elämäntyönä koulu 1958–2006 ( Koski 2006). Kiitän kouluneuvos 
Koskea hänen antamastaan tuesta tämän tapausesimerkin aikaansaamiseksi.  
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Merkittävää koko hankkeen rakentumiselle vanhempien ja opettajien välisissä keskusteluissa oli, 
että ongelmaa ei muotoiltu syyllistämällä ko. oppilaita tai etsimällä virheitä heidän perheistään. 
Huolta aiheuttanut ilmiö tulkittiin sen sijaan luonnollisena seurauksena oppilaiden yhä varhai-
semmasta kypsymisestä ja heidän halustaan kokeilla aikuismaista toimintaa. Uudistusprosessia 
luotsanneen rehtori Kosken soveltaman sosiaalipedagogisen ajattelun pohjalta syntynyt ongelma-
tilanne tulkittiin seurauksena myönteisten mekanismien puutteesta. Murrosikää lähestyneiden 
oppilaiden omatoimisuutta ja harrastuksia ei ollut riittävästi tuettu. Koulusta tuli tehdä myös nuo-
riksi varttuville oppilaille kiinnostava paikka, missä he voivat ”kasvaa omista myönteisistä ko-
kemuksista, tunnustuksista, onnistumisesta, hyväksymisestä, oman vahvan alueen löytämisestä”, 
kuvaa rehtori Koski sitä tulkinnallista viitekehystä, johon tilanteen tulkinnassa tukeuduttiin hä-
nen johdollaan.39
Johtopäätös tästä järkeilystä oli, että oppilaiden mielenkiinto koulua kohtaan oli saatava takaisin 
eli koulun oli muututtava. Ongelmatilanne tulkittiin ilmaukseksi siitä, että koulu ei ollut pystynyt 
tarjoamaan murrosikää lähestyville nuorille riittävästi vetovoimaisia virikkeitä ja mahdollisuuk-
sia omatoimisuuteen. Kansakoulupedagogien ja peruskoulu-uudistajien tapaan Koski on nähnyt 
erityisesti koulujen kerhot, oppilaskuntatoiminnan ja oppilaanohjauksen keskeisinä kehittämis-
kohteina hyvän koulun rakentamisessa. Oppilailla tulisi olla ”mahdollisuus ikäkautensa sallimis-
sa rajoissa kasvaa vastuuseen omasta opiskelustaan sekä oman luokkansa ja koko koulunsa yh-
teisistä asioista”. (Koski 1997, 25)
Koulu oman toimintakulttuurinsa muutoksen tuottajana 
Olennaista koulun muutosprosessissa oli, että missään yhteydessä ei korostettu vanhempien ”en-
sisijaista” tai ”viimekätistä” vastuuta lasten kasvatuksessa. Kasvatus käsitettiin sen sijaan laaja-
alaista yhteistyötä edellyttäväksi toiminnaksi, jolloin yhteistyön osapuoliksi käsitettiin koulun 
johtokunta, rehtori, opettajat, vanhemmat sekä poliittiset päättäjät kuntatasolla. Merkittävää tässä 
esimerkissä on koulun johtokunnan aktiivinen rooli koulun kehittämisen edistäjänä. Peruskoulu-
kasvatuksen esitaistelijana toimineen Jyväskylän kaupungin koulujen johtokuntien puheenjohta-
jat olivat vuonna 1990 linjanneet periaatteen, jonka mukaan ”johtokunnan tulisi sitoutua koulun 
elämään ja kehittämiseen omaleimaiseksi”.  
39 Rehtori Kosken haastattelu Kodin Kuvalehdessä joskus 1990-luvulla, päiväämätön leike.
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Lohikosken koulun johtokunnan puheenjohtaja kertoo vuonna1991 ilmestyneessä Lohikoskelai-
nen-lehdessä koulun johtokunnan roolista seuraavaa: 
Lohikosken koulun johtokunnan käsitys on, että johtokunta voi rohkaista koulun 
henkilökuntaa ja opettajia etsimään uudentyyppisiä toimintamuotoja, painottaa tär-
keinä pitämiään tavoitteita ja etsiä uusia työmuotoja kodin ja koulun yhteistyöhön. 
Tämä linja löytyy yhteisin keskusteluin ja suuntaamalla koulun käytettävissä olevia 
resursseja tarkoituksenmukaisella tavalla.40
”On parempi edistää hyvää kuin vastustaa pahaa”
Lohikosken koulun johtokunnassa vahvistettiin vuonna 1990 koulun kasvatuksellisiksi periaat-
teiksi motot ”On parempi edistää hyvää kuin vastustaa pahaa” ja ”Kasvatus on yhdessä kasva-
mista”. Näin sanouduttiin irti autoritäärisestä rangaistusmentaliteetista sekä vastuun pallottelusta 
ja syntynyt tilanne kuvattiin haasteena kunnallisille päättäjille, rehtoreille ja opettajille sekä van-
hemmille, joiden tuli tarttua toimeen yhteisvoimin. Koulun henkilökunnalle asettui päävastuu 
käytännön muutostyön toteuttamisesta, koska nimenomaan koulun katsottiin tarvitsevan uudis-
tumista. Myönteisiä keinoja, joilla koulun muutosprosessia alettiin viedä eteenpäin, olivat itse-
hallinnollinen oppilaskuntatoiminta, koulun kerhotoiminnan elvyttäminen, koulun lehden perus-
taminen sekä uusien perinteiden luominen kouluun. Tällaisia olivat mm. alueen asukkaille oppi-
laiden, opettajien ja vanhempien yhteistyössä järjestämä LOHIKOSKI- tapahtuma, syysretki, 
kaksi kertaa vuodessa järjestettävä oppilaiden harrastustapahtuma, kaksi vanhemmille järjestet-
tyä ohjelmallista iltaa lukuvuoden aikana, perinnejuhla vapunaattona sekä koulun lehden toimit-
taminen.  
Olennaista näiden toimintamuotojen toteuttamisessa oli, että oppilaiden haluttiin toteuttavan 
mahdollisimman omatoimisesti mahdollisimman paljon siitä, mitä edellä mainittujen tapahtumi-
en aikaansaamiseen liittyi. Käytännössä oppilaille annettiin vähitellen erilaisten tapahtumien 
järjestämisen ja koulun lehden toimittamisen lisäksi osavastuuta myös koulupäivän suunnittelus-
ta, välituntivalvonnasta ja ruokailun järjestämisestä. Jokaisen oppilaan tuli olla vastuussa jostakin 
hänelle osoitetusta tehtävästä lukuvuoden ajan. Oppilaiden toiminnan organisoiminen osoitettiin 
oppilaskunnalle, joka alkoi vastata myös sellaisista asioista, joista koulun aikuiset ja aktiivit van-
hemmat olivat aikaisemminkin vastanneet. Tätä kautta esimerkiksi myös kodin ja koulun yhteis-
40 Lehtinen, Kari. Johtokunta koulun linjaa etsimässä. Lohikoskelainen 2/1991 
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työperinteissä tapahtui olennainen muutos, kun aikuisten keskinäinen toiminta muuttui osittain 
oppilaskunnan järjestämäksi. (Koski 1997, 25).41
”Kulttuurin kuluttajista aktiivisiksi tuottajiksi!”
Peruskoulun yleissivistävän opetuksen keskeisenä tavoitteena pidettiin koulu-uudistajien kes-
kuudessa oppilaan omien kiinnostusten ja itsensä sivistämisen motivaation vahvistamista tuke-
malla heidän harrastuksiaan koulun kertotoiminnan avulla. Lohikosken koulun uudistusproses-
sissa tämä kysymys oli keskeinen. Tästä asiasta käydyissä keskusteluissa korostettiin Kosken 
kertoman mukaan tarvetta tehdä mahdollisimman monesta oppilaasta aktiivinen kulttuurin tuot-
taja.42
Ennen koululle tuotiin sinfoniaorkesteri soittamaan, mikä oli aivan hienoa, mutta 
oppilaita jouduttiin konsertissa hyssyttelemään, jotta he pysyisivät hiljaa. Innostus 
on aivan toisenlainen, kun he saavat tehdä itse.43
Tätä tavoitetta edistettiin laajentamalla kuvaamataidon, tekstiili- ja teknisen työn sekä liikunnan 
opetusta johtokunnan tuella siten, että näitä aineita oli mahdollista opiskella tavanomaista perus-
oppimäärää laajemman opetussuunnitelman mukaisesti. Näin elvytettiin myös kuorotoimintaa.44
Keskeinen oppilaiden aktivoimiseen käytetty työtapa oli koulun lehden perustaminen. Vaikka 
tämä hanke perustui pääosin oppilaiden konkreettiselle tekemiselle ja vastuunotolle, se vaati var-
sin paljon aikuisten tukea. Toteutettujen toimenpiteiden koettiin myös tehonneen: koulun ilma-
piiri parani ja järjestyshäiriöiden määrä putosi ”romahdusmaisesti”. Koulun sisäinen harrastus-
toiminta lisääntyi ja koulun kerhot kaksinkertaistuivat. Kuten opetusneuvos Koski jälkikommen-
tissaan toteaa: 
Ei lehti synny 12-vuotiailta, jos opettajat tai rehtori eivät ole mukana. Mutta oppi-
laille tämä oli hieno kokemus!45
41  Rehtori Kosken muistio oppilaskuntatoiminnasta, Lohikoskelainen-lehden numeroita.  
42 ”Oppilaat koulun ohjissa”. Keskisuomalainen 29.3.1990. Vrt. myös Koski 1997, 29. 
43 Rehtori Kosken haastattelu Kodin Kuvalehdessä joskus 1990-luvulla, päiväämätön leike. 
44Lehtinen, Kari. Johtokunta haluaa tukea koulun kehittämistä. Lohikoskelainen 1/1990 
45 Opetusneuvos Koski, henkilökohtainen tiedonanto. Täytynee tässä yhteydessä myöntää, että olen itsekin toiminut ala-




Muutos teetti paljon työtä opettajilla. Opettajien tuen ymmärrettiin olevan ratkaiseva sen suh-
teen, missä määrin esimerkiksi oppilaskuntatoiminnan voitiin olettaa menestyvän. Lohikosken 
koulussa jokaisen opettajan tuli vastata vuorollaan oppilaskunnasta. Rehtorin asiaa koskevan 
muistion mukaan ei kuitenkaan ollut tarkoitus vaatia ko. opettajilta mitään sellaista, ”mikä ei ole 
opettajalle mahdollista”. Tarvittiin vain lisää opettajien keskinäistä yhteistyötä ja myönteistä 
asennetta hankkeen motoksi omaksutun ”on parempi edistää hyvää kuin vastustaa pahaa”-
periaatteen mukaan. Työstä koituvan lisävaivan Koski esitti korvautuvan ajansäästöllä, joka koi-
tuisi jälki-istuntoihin ja ristiriitojen selvittämiseen käytettävän ajan vähenemisestä.  
Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että opettajat tekevät hieman tavallista enemmän 
yhteistyötä oppilaiden ohjaamisessa oppituntien ulkopuolella ja oppilaat puolestaan 
tekevät koulussa niin paljon itse kuin on mahdollista.46
Vanhempien toimija-asema koulun tukijoina
Toinen Lohikosken koulun motoiksi valituista periaatteista oli ”Kasvatus on yhdessä kasvamis-
ta”. Koulun yhteistyökumppaneina käsitettiin kaikki eri tasoilla lasten kasvatuksesta vastuussa 
olevat: kunnallisvaltuusto, koululautakunta, koulujen henkilökunta ja vanhemmat. Tähän periaat-
teeseen sisältyi myös oppilaiden kanssa yhdessä toimimisen periaate. Otsikolla ”Vanhempien 
tuki koulun opetus- ja kasvatustyölle” Koski toteaa oppilaskuntatoimintaa koskevassa oppaas-
saan vanhemmista seuraavaa: 
Huoltajat ovat valmiita tukemaan koulun työtä.  Oppilaskuntakerhotoiminta on 
tuonut tähän yhteistyöhön uusia näkökulmia ja mahdollisuuksia. Ilman huoltajien 
tukea koulun on vaikea onnistua. 
Mitä vanhemmilta sitten odotetaan? Johtokunta kiteytti koulun kasvatus- ja ope-
tustyön motoksi ”Kasvatus on yhdessä kasvamista”. Käytännössä tämä on merkin-
nyt sitä, että mahdollisimman monet juhlat ja tapahtumat vietetään yhdessä: huol-
tajat, opettajat, henkilökunta ja oppilaat.
Vanhemmat ovat juhlien yleisönä, mukana tapahtumissa, tukena koulun lehden 
ilmoitushankinnassa, lehden kirjoittajina ja ostajina, urheilujoukkueiden huoltajina 
jne. Juhlissa huoltajilla on mahdollisuus tukea oppilaskunnan toimintaa ostamalla 
buffetista kahvia, virvokkeita ja arpoja. ?äihin tilaisuuksiin huoltavat ovat leipo-
neet ja lahjoittaneet myytävää tavaraa ja ennen kaikkea olleet sankoin joukoin mu-
kana. Kokemus on osittanut vääräksi uskomuksen, joka mukaan oppilaat eivät ha-
46 ”Lohikoskella koulutyö sujuu häiriöttä” Keskisuomalainen 10.4.1991. 
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lua vanhempiaan mukaan koulun juhliin. Päinvastoin! Otimme käyttöön vanhan 
suomalaisen kasvatusperinteen – yhdessäolon perinteen, joka on ollut unohduksissa 
uusimpien kasvatusvirtausten varjossa. (Koski 2007, 35; kurs. SV) 
Lainauksessa kiinnittyy huomio ajatukseen, jonka mukaan kaikki juhlat vietetään yhdessä ja että 
yhteistyö onkin yhdessäoloa. Vanhempien tehtäväksi määrittyi olla lähinnä kannustajina ja osal-
listua toimintaan, jonka tuottamisen painopiste on koulun aikuisten ja lasten keskinäisessä yhteis-
työssä. Siinä on oikeastaan keskeisesti kyse siitä, että osallistumalla heille tarjottuihin toiminta-
mahdollisuuksiin he osoittavat arvostusta ja kiinnostusta sitä kohtaan, mitä koulun kasvatustyö 
on saanut aikaan.47 Tätä periaatetta ilmensi koulun johtokunnan puheenjohtaja Lohikoskelainen-
lehden kolumnissaan toteamalla, että oppilaiden oman kulttuurin tuottaminen tarvitsee ”yleisön-
sä”.48
Vanhempien innostaminen vaati Kosken mukaan myös paljon työtä. Tämän vaivannäön seurauk-
sena koulun tilaisuuksissa oli ”salin täydeltä väkeä”.49 Näin rehtori Koski kuvaa vanhempainilto-
ja uudistuneessa koulussa: 
Koulun vanhempainillat muuttuivat yhdessäolon juhliksi arjen keskelle. Oppilaat 
säteilevät, kun saavat esitellä taitojaan omille vanhemmilleen. Ohjelman jälkeen 
oppilaat voivat tanssia tutussa ja turvallisessa koulussa ikäistensä kanssa ja huolta-
jat keskustella luokkakohtaisista ajankohtaisista kysymyksistä. Juhlan päättymisai-
ka sovitaan etukäteen ja siitä pidetään kiinni puolin ja toisin ”tinkimisestä” huoli-
matta! (Koski 1997, 35) 
Kokonaisuutena edellä kuvatussa muutosprosessissa konkretisoituu monia rehtori Koskelle pe-
dagogina rakkaita peruskouluajattelun teemoja. Näistä lapsikeskeisyys, lasten kehitysvaiheiden 
huomioiminen koulun toiminnan lähtökohtana sekä oppilaiden omatoimisuuden ja harrastusten 
edistäminen osana koulukasvatusta nousevat vahvimmin esille.   
Perusjuonteena on pyrkimys ylipäätään reagoida kasvatuksellisiin ongelmiin uudistamalla kou-
lua. Siitähän koko peruskoulu-uudistuksessa oli käytännön tasolla kysymys. Tästä oli seuraukse-
na, että Lohikosken koulun muutosprosessi merkitsi kasvatuksellisesti tuottavan toiminnallisuu-
den vahvistumista opettajien ja oppilaiden, siis kouluyhteisön tasolla. Tässä ei kuitenkaan edetty 
kurin ja järjestyksen aikaansaamiseen keskittyvän opettajien työn tehostamisen tietä. Keskeisenä 
47 Rehtori Kosken päiväämätön muistio oppilaskuntatoiminnasta (noin 1991). 
48 Lehtinen, Kari. Johtokunta koulun linjaa etsimässä. Lohikoskelainen 2/1991. 
49 Rehtori Kosken haastattelu Kodin Kuvalehdessä joskus 1990-luvulla, päiväämätön leike. 
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ratkaisuperiaatteena oli sen sijaan oppilaiden oman aktiivisuuden mahdollisuuksien monipuoli-
nen laajentaminen teettämällä mahdollisimman paljon asioita koulussa oppilaiden vastuullisena 
toimintana, siis myönteinen ja rakentava toimintamalli. Vastuun muutoksen suunnittelusta ja 
toteutuksesta tulkittiin olevan opettajilla, joiden innostaminen muutokseen oli rehtorin tehtävä.
Erityisen kiinnostavaa tutkimukseni teeman kannalta on vanhempien roolin määräytyminen. He 
olivat ongelmaa tulkitsevien keskustelujen osapuolia ja heidät kutsuttiin tulemaan mukaan ”yh-
dessä kasvamisen” ideaan. Heidän ”ensisijaiseen” kasvatusvastuuseensa ei vedottu. Sen sijaan 
heitä kohdeltiin tavallisina lapsistaan välittävinä ja kiinnostuneina vanhempina. Kodin ja koulun 
yhteistyö kytkettiin holistisen koulukasvatusajattelun ja sosiaalipedagogisen periaatteen mukai-
sesti osaksi koulun kulttuurin muutosta oppilaiden omaehtoisen aktiivisuuden vahvistamisen 
suuntaan. Aikaisemmin monia vanhempainyhdistyksen toteuttamia yhteistyömuotoja alettiin 
järjestää koulun aikuisyhteisön tukeman oppilaskunnan organisoimana. Kodin ja koulun yhteis-
työssä aikaisemmin sovellettu muutaman vanhemman aktiivisuuteen perustuva vanhempainyh-
distysmalli hajosi ja tilalle tuli etupäässä oppilaiden järjestämiä tilaisuuksia. Oppilaiden järjestä-
mien ohjelmanumeroiden lisäksi niissä saatettiin käsitellä ajankohtaisia kasvatuksellisia haasteita 
siltä pohjalta, että vanhemmat ja opettajat kohtasivat ne samalta viivalta kasvattajina. Rehtori 
Kosken periaatteena tässä yhteydessä oli, että koulun vastuulla on nostaa yhteiseen keskusteluun 
tärkeitä kasvatuskysymyksiä.  
Kodin ja koulun yhteistyö ei tässä toimintamallissa perustu muutamien poikkeuksellisen aktiivi-
en vanhempien työhön. Kasvatusyhteistyön toteuttamisessa lähdettiin sen sijaan siitä, että kaikki 
vanhemmat voivat toimia erilaisissa aktiivirooleissa omien resurssiensa mukaan. Vanhempien 
tärkeimpänä tehtävänä nähtiin oikeastaan olevan, että he osoittavat arvostustaan lastensa koulun-
käyntiä kohtaan osallistumalla näiden järjestämiin tilaisuuksiin ja tukevat sitä pienin konkreetti-
sin elein, kuten ostamalla oppilaiden toimittaman lehden ja heidän järjestämänsä buffetin antimia 
ja ehkä itse toimimalla jossain vastuutehtävässä näissä lasten ja koulun aikuisten varsinaisesti 
organisoimissa tilaisuuksissa. Koulun järjestämissä vanhempainilloissa Koski käytti merkittäväs-
ti omaa rehtorin auktoriteettiaan tähdentääkseen vanhemmille, että tämä oli juuri se tapa, jolla he 
voivat omalta osaltaan tukea lastensa koulunkäyntiä.
Tässä kuvatussa kodin ja koulun yhteistyön asetelmassa on keskeistä, että se antoi vanhemmille 
mahdollisuuden nauttia koulun toteuttaman kasvatuksellisen työn tuloksista ja samalla juhlistaa 
lastensa koulunkäyntiä koko perheelle tärkeänä asiana. Löysin vastaavanlaisen tavan ottaa van-
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hemmat mukaan lastensa koulunkäyntiprosessiin yhdysvaltalaisen Peter Colemanin kodin ja koulun 
välistä yhteistyötä koskevasta tutkimuksesta Parent, Student and Teacher Collaboration. The Po-
wer of the Three (Coleman 1998). Siinä poikkeuksellisen luovana ja yhteistyökykyisenä kuvattu 
opettaja kutsuu vanhemmat luokan juhlaan ihailemaan luokkansa työn tuloksia (näyttelyitä, esityk-
siä jne). sekä omalta osaltaan lähinnä rikastamaan opetusta tuomalla siihen jotain omista harrastuk-
sistaan tai ammatillisesta osaamisestaan (Coleman emt., 110, 138). Tässä toimintamallissa on olen-
naista, että koulu/opettaja pyrkii tietoisesti itse tuottamaan korkeatasoisia tuloksia, jolloin vanhem-
pien myönteistä asennetta tarvitaan lähinnä täydentämään tai vahvistamaan koulun kasvatuksellista 
vaikutusta osoittamalla arvostusta ja kiinnostusta sitä kohtaan. Vastuuta lasten koulusuorituksista ei 
tällöin siirretä koteihin.50
Yhteenveto: Peruskouluajattelu kasvatuskulttuuria uudistavana tekijänä
Olen edellä kuvannut peruskouluajattelua hyvinvointivaltiollisen kasvatusajattelun ilme-
nemismuotona sekä sitä tapaa, jolla tämän ajattelun sisäistäneet henkilöt halusivat viedä 
tätä ajattelua käytäntöön. Tulkitsen tämän kasvatusajattelun ajatusjärjestelmänä, jossa 
käytettävissä olevaa tietoa hyödyntäen ja aikakauden poliittis-ideologisessa ilmapiirissä 
vallinneiden arvolähtökohtien pohjalta pyrittiin luomaan hyvää perhe- tai kotikasvatusta 
koskevien kuvausten kaltainen hahmotus hyvästä koulukasvatuksesta.
Toisen maailmansodan jälkeinen antipatriarkaalinen murros merkitsi perustavaa muutosta 
kasvatuksen tarkoituksen käsittämisessä aikuisen ihmisen vastuullisena toimintana suh-
teessa lapsiin. Uuden koulun yhteiskunnallinen tehtävä hahmotettiin lapsilähtöisen ja 
demokraattisiin arvoihin perustuvan kasvatuskulttuurin luomisen viitekehyksessä tavoit-
teena sivistymisen mahdollisuuden tarjoaminen myös työväestön lapsille. Tämä merkitsi 
patrimoniaalisen sosiaalistamiskasvatuksen hylkäämistä, missä vallitseva arvomaailma ja 
käyttäytymisnormisto otetaan annettuna ja missä ”oppilas on väline tai ulkopuolisen vai-
kutuksen kohde”. Tämä tavoite oli myös kaukana patrimoniaalisen valtion luomasta köy-
häinkoulusta, jossa proletariaatin lasten aitoa sivistämistä pidettiin paitsi turhana inves-
tointina myös vaarallisena. Koulun tuli sen sijaan kasvattaa lapset demokraattiseen yh-
teistyöhön kykeneviksi ja yhteiskunnan kehittämiseen kykeneviksi, mieleltään ja ruumiil-
50 Näin on kuitenkin ilmeisesti tapahtumassa Yhdysvalloissa, missä kodin ja koulun välisen yhteistyön nimissä kodeista 
on haluttu tehdä yhä enemmän koulun kaltaisia opinnollisen toiminnan harjoittamisen paikkoja. Tällaista politiikkaa 
yllä viitattu Colemankin suosittelee (ks. kriittinen puheenvuoro tästä suuntauksesta de Carvalho 2001). 
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taan terveiksi kulttuuripersoonallisuuksiksi, ”oman isänmaan ja koko ihmiskunnan vas-
tuunalaisiksi jäseniksi”.
Keskeinen kasvatuspoliittinen periaate koulun käytäntöjen ideoimisessa oli sen tunnustaminen, 
että lapsuus elämänvaiheena sekä lapsi ainutkertaisena yksilönä asetti ehdottomia reunaehtoja 
sille, miten koulua tuli tai sai rakentaa lasten kasvatusyhteisönä. Koulu ei saanut toimia yhteis-
kunnasta nousevien kasvatustavoitteiden kritiikittömän toteuttamisen kenttänä. Sen toimintakult-
tuuria tuli rakentaa huomioiden kouluaikaisen lapsuuden merkitys herkkänä fyysisen, henkisen ja 
sosiaalisen muovautumisen aikana. Uuden koulun tuli olla nimenomaan lapsia varten luotu ja 
lapsen mittainen paikka. Kunkin lapsen yksilöllisen koulunkäyntiprosessin tuli vaikuttaa samalla 
kertaa sivistyksellisesti ja yleisinhimillisesti myönteisellä tavalla eikä se saanut uhata lasten fyy-
sistä tai mielenterveyttä. Tässä suhteessa POPS I sisältää jopa lastensuojelullista paatosta. Lasten 
tasapainoinen kehitys sekä levon, virkistyksen ja harrastusten tarve asetetaan siinä vastakkain 
koulukasvatuksen tehokkuuspyrkimyksen kanssa. Peruskoulua ei myöskään saanut kehittää lä-
hinnä myöhempiin koulutusvaiheisiin valmentavana laitoksena, vaan sen itsenäinen tehtävä lap-
suudenajalle ominaista kasvua ja kehitystä edistävänä laitoksena tuli tunnustaa. Demokratiaide-
aalin mukaisesti oppilaita tuli myös kohdella oman sivistysprosessinsa subjektina, jolloin heidän 
mielipiteensä tuli huomioida koulun toiminnassa.  
Opetussuunnitelman poliittisena viitekehyksenä peruskouluajattelu pohjaa holistiselle ihmis- ja 
sivistyskäsitykselle, jossa ihmisen kulttuurinen, sosiaalinen, psyykkinen ja ruumiillinen ulottu-
vuus nähdään osana samaa kokonaisuutta. Tästä seuraa, että lasten tasapainoista ja tervettä kehi-
tystä vaaliva koulu ei saa olla opetukselliselta tarjonnaltaan eikä työtavoiltaan yksipuolinen. Si-
vistys käsitetään niin ikään kokonaisuutena, jolloin mitään sivistyksen osa-aluetta ei saa painot-
taa liikaa toisten kustannuksella ”kokonaisuuden kärsimättä”. Koulukasvatus tulee rakentaa ku-
takin sivistyksen osa-aluetta palvelevista oppimiskokemuksista, josta seuraa opetettavien ainei-
den ja opetuksessa sovellettavien menetelmien monipuolisuuden vaatimus sekä eri oppiaineiden 
tulkinta yhtä tärkeinä. Konkreettisena uhkana nähdään ylipaisuneet opetussuunnitelmat, jotka 
sekä uuvuttavat oppilaat laaja-alaisuudellaan ja pirstaleisuudellaan että estävät opetuksessa tär-
keän tavoitteen johdattaa lapsia asioiden keskinäisyhteyksiä koskevaan ymmärrykseen sekä luo-
vaan ajatteluun, eli ”opettamalla vähän opetetaan paljon”, koska tällöin aikaa jää asioihin paneu-
tumiselle. Varsinaista opiskelua, opinnollisuutta, on myös tasapainotettava leikillä, luovalla toi-
minnalla ja liikunnalla, jotta voidaan turvata oppilaiden henkinen vireys ja fyysinen terveys sekä 
heidän kasvunsa ja kehityksensä harmonisuus.
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Pedagogisena lähestymistapana peruskouluajattelu nojaa holistiseen ajatteluun, jossa koulu käsi-
tetään kokonaisvaltaisesti lapsiin vaikuttavana fyysis-sosiaalisena toimintajärjestelmänä. Koulun 
hallinto, tilaratkaisut, opetusmenetelmät, erilaisia kasvatustavoitteita palvelevien oppimistilan-
teiden tuottaminen koulun arjessa sekä koulun sosiaalisten suhteiden tietoinen kehittäminen 
muodostavat tämän mukaan kokonaisuuden, jonka kaikki osatekijät osallistuvat koulukasvatuk-
sen laadun muodostumiseen. Koulun vastuulla on tällöin tulla tietoiseksi tämän kokonaisuuden 
laadun rakentumiseen vaikuttavista tekijöistä sekä tavoista kehittää niitä sen koulukasvatukselle 
asetettujen tavoitteiden pohjalta. Tätä tarkoitusta palveli laaja Opetussuunnitelman perusteet – 
mietintö. Opettajien tuli paneutua siihen voidakseen omassa työssään eri oppiaineiden osaltaan 
edistää lasten koulunkäynnin rakentumista sekä holistisessa merkityksessä yleissivistäväksi että 
lasten terveyttä ja hyvinvointia vahvistavaksi. POPS I painottaa erityisesti lasten itsetunnon, op-
pimisen ilon ja henkisen terveyden vaalimisen tärkeyttä koko koulunkäyntiprosessin onnistumi-
sen perusedellytyksenä.
Peruskoulun kasvatuksellisena ydintehtävänä käsitetään olevan tuottaa harrastusta virittävää 
opetusta eli saada jokainen oppilas innostumaan oppimisesta ja itsensä kehittämisestä. Oppimi-
seen ja itsensä sivistämiseen motivoituminen käsitetään monimutkaisena prosessina, jonka pe-
rusedellytyksenä pidetään lapsen mahdollisuutta kokea oppimisen iloa. Koulutyön on tästä syys-
tä oltava eri-ikäisiä ja erilaisia taipumuksia omaavia lapsia sopivasti ja monipuolisesti haastavaa, 
mikä lisäksi koulun ilmapiirin on tuettava jokaisen lapsen itsetuntoa sekä edistettävä luovuutta ja 
leikillisyyttä osana koulun arkea. Koulun sosiaalisen ympäristön tulee olla kannustava ja oppilai-
ta kunnioittava. Hitaimmin oppiville on annettava sekä heidän tarvitsemaansa erityistä tukea että 
aikaa rauhassa päästä muiden tasolle. Merkittävä piirre peruskouluajattelussa on kerhotoiminnan 
sisällyttäminen osaksi koulun yleissivistävää tehtävää. Kerhoissa oppilailla on mahdollisuus pa-
neutua opetuksen virittämiin kiinnostuksen kohteisiin vapaehtoisuuden pohjalta. Ne käsitetään 
keskeiseksi keinoksi syventää koulun sivistyksellisen tehtävän toteutumista.  
Voikin sanoa, että peruskouluajatteluun sisältyvän kasvatuksellisen toiminnan viitekehyksenä on 
kokonaisvaltaisesti käsitetty lasten koulunkäyntiprosessi. Tässä prosessissa on ensinäkin kyse 
lapsesta henkis-ruumiillisena ja sosiaalis-eettisenä kokonaisuutena käsitettynä olentona, mikä 
heijastuu koulun laaja-alaisissa kasvatustavoitteissa. Toisekseen tämän prosessin laadun tulkitaan 
niin ikään rakentuvan holistisesti kaiken sen pohjalta, mitä lapsi koulun arjessa kokee. Kolman-
neksi, näiden kokemusten ajatellaan rakentuvan yleissivistäviksi ”koulun ohjauksessa” eli koko 
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koulun arjen, aamunavauksista, oppi- ja välitunneista, koulun juhlista ja ruokailun järjestämisestä 
kerhotoimintaan ja muuhun oppilaiden omaehtoiseen toimintaan, tulee olla opettajien pedagogi-
sen työn kohde.
Erityisen merkittävä elementti peruskouluajattelussa on koulun käsittäminen erityisenä sosiaali-
sena maailmana, jonka ihmissuhteiden muotoutumiseen on kiinnitettävä erityistä huomiota. 
Myös vanhemmat käsitettiin tämän sosiaalisen maailman jäseniksi. Yhteistyötä vanhempien 
kanssa pidetään POPS I:ssä jopa ”yhtä tärkeänä kuin itse opetusta”. Vanhemmat käsitetään las-
tensa ensisijaisina kasvattajina, joilla on oikeus tietää koulun toiminnasta sekä osallistua sen toi-
minnan kehittämiseen. Hyvän yhteistyön edellytyksenä pidetään tiivistä, tasavertaisuuteen ja 
keskinäiseen luottamukseen perustuvaa yhteydenpitoa ja jatkuvaa tiedonvälitystä lapsen opinnol-
lisesta ja kehityksellisestä etenemisestä sekä hyvinvoinnista. Koululla käsitetään olevan vastuu 
edistää aktiivisesti yhteistyösuhteiden muodostumista kotien kanssa.  
Yleissivistyksen holistisuus sekä kasvatuksen kietoutuminen osaksi koulun kaikkea toimintaa 
ilmenee opettajan työhön kohdistuvien vaatimusten laajenemisena: jokaisen opettajan tulkitaan 
olevan samalla kertaa holistisesti kasvattava aikuinen että opettaja, joka vastaa jostain koulun 
opinnolliseen tehtävään liittyvästä alueesta. Jokaisen opettajan tulee myös kantaa huolta oppilai-
den hyvinvoinnista. Lisäksi koulun tulee instituutiona omaksua kokonaisvaltaista huolenpidollis-
ta vastuuta oppilaista. Huolenpidossa on kyse sekä jokaisen oppilaan kunkin hetkisen hyvinvoin-
nin tarkkailusta sen kannalta, miten he pärjäävät koulunkäynnin mukanaan tuomissa paineissa ja 
millaista aikuisten tukea he kulloinkin saattavat tarvita. Huolenpidollisen vastuun toteuttamista 
varten kouluissa katsotaan tarvittavan opettajien lisäksi tähän tehtävään erityisesti palkattua hen-
kilökuntaa ja muita voimavaroja. 
Tällaisena instituutiona koulu on sekä sivistyksellistä tehtävää toteuttava opettava ja kasvattava 
laitos että perheen rinnalla lapsista huolenpitovastuuta jakava julkinen laitos ja sellaisena merkit-
tävä osa hyvinvointivaltiollista kasvatuspolitiikkaa. Peruskouluajattelun luomisen aikaan vallin-
nutta sosiologisesti painottunutta lähestymistapaa kasvatuskysymysten tulkinnassa kuvastaa pe-
ruskoulupuhunnassa toteutettu huolellinen analyysi perhetaustan ja perinnöllisten lahjakkuuksien 
merkityksestä sen kannalta, millä tavoin koulun toimintakulttuuria tuli rakentaa kaikkien lasten 
itsetuntoa ja oppimismotivaatiota tukevalla tavalla, mikä oli koulutuksen tasa-arvon toteutumisen 
perustavoite. Kokonaisvaltaisen huolenpidon tehtävän kautta myös yhteistyö kotien kanssa käsi-
tetään olennaiseksi osaksi koulun toimintaa. Koulun huolenpitovastuuseen liitetään tällöin vaa-
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timus tiedostaa sen oman toiminnan vaikutukset lasten kasvuun, kehitykseen ja hyvinvointiin. 
Tässä suhteessa POPS I on varsin tiukka sävyltään: lasten koulunkäyntiä ei saanut rakentaa sel-
laiseksi, että se haittasi ja vinoutti lasten kasvua ja kehitystä ihmisinä ja kansalaisina. Koulun 
vastuulla on tunnistaa ja tunnustaa oma roolinsa lasten kasvuun vaikuttavana tekijänä. Erityisesti 
tämä vastuu koski oppimisvaikeuksien tulkintaa sekä koulun tapoja toimia työrauhahäiriöiden 
yhteydessä, jolloin koulun tuli luopua esivaltavaltion autoritaarisesta vastuunsiirrosta oppilaille 
tai heidän perheilleen. Vaatimukset lasten tahdikkaasta ja oikeudenmukaisesta kohtelusta heijas-
tavat myös tietoisuutta siitä, että koulu saattoi käyttää valtaansa myös lapsia vahingoittavalla 
tavalla.
Peruskouluajattelussa kysymys koulun kasvatusvastuusta ratkaistaan siten, että koulu-
laitoksen vastuulla tulkitaan olevan sellaisen kouluyhteisön ja kasvatuksellis-
opetuksellisten prosessien aikaansaaminen, jotka käytännössä mahdollistavat kaikki-
en oppilaiden myönteisen osallistumisen opetukseen ja muuhun koulun arkielämään. 
Koulu käsitetään ammatillisena työorganisaationa, jota kehitetään tarkoituksenmu-
kaisten johtamismenetelmien avulla sekä opettajien ammatillista kasvua edistävänä 
työympäristönä että oppilaiden kasvun ja kehityksen ympäristönä. Koulun tehtävän 
toteuttamisen haasteet suhteutetaan realistisesti yhteiskunnassa esiintyviin muutos-
trendeihin, kuten kulttuuristen arvojen monipuolistumiseen ja perheiden taloushuoli-
en ja muiden vastaavien kodeissa esiintyvien ongelmien lisääntymiseen. Näiden yh-
teiskunnallisten ilmiöiden tulkitaan edellyttävän koulujen kasvatuksellisen ja huolen-
pidollisen otteen vahvistamista yleisesti ottaen. Erityisesti tässä näkemyksessä voi-
daan tunnistaa hyvinvointivaltiollisen ja lapsenoikeusajattelun vaikutus koulun kasva-
tustehtävän määrittelyyn.  
Tämän ajattelutavan pohjalta peruskoulun kehittämishaasteena pidetään erityisesti 
opetusmenetelmien monipuolistamista. Koulun on kyettävä opettamaan heterogeeni-
siä lapsiryhmiä. Monipuolisia opetusmenetelmiä pidetään myös sinänsä välttämättö-
mänä keinona ylläpitää opiskelua jatkuvasti motivoiva viritys ja siten ne toimivat 
myös koulun työrauhaongelmia ennalta ehkäisevästi. Monien kasvatustavoitteiden 
toteuttamisen kannalta yksipuolisesti kirjalliseen työskentelyyn perustuvia työtapoja 
pidetään ongelmallisina myös siitä syystä, että usein on tarpeen hyödyntää pedagogi-
sesti myös oppilaiden elämyksellistä tasoa. Koulun toimintakulttuurin historian viite-
kehyksessä tässä on kyse porvarilliseen kasvatusdispositiiviin sisältyneen konserva-
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tiivista kasvatuspolitiikkaa ja investointien minimointistrategiaa palvelleen opettaja-
johtoisen massaopetusasetelman purkamispyrkimyksestä.   
POPS I:ssä esitetty peruskoulun kasvatustehtävän hahmottamistapa oli samansuuntainen 
muissa länsimaissa vastaavaan aikaan vallinneiden oppivelvollisuuskoulua koskevien 
ajatusten kanssa. Esimerkiksi Goodladin (1984) Yhdysvalloissa 1970-luvun lopulla suo-
rittamassa laajassa koulututkimuksessa osoittautui, että tutkimuksessa haastateltujen van-
hempien ja siinä mukana olleiden osavaltioiden virallisten asiakirjojen mukaan oppivel-
vollisuuskoulun tehtävä hahmotettiin moniulotteisena ja holistisesti. Kasvatuksen osa-
alueiksi tutkimuksessa määrittyivät opinnollinen, sosiaalinen ja kansalaiskasvatus, amma-
tillisen suuntautumisen edistäminen sekä oppilaan yksilöllisten taipumusten, vastuun ja 
vapaan ilmaisun kehittäminen. Opinnollinen ulottuvuus profiloitui eniten arvostetuksi. 
Sen ei kuitenkaan haluttu syrjäyttävän muita kasvatuksen osa-alueita, vaan kasvatuksen 
kokonaisuuden haluttiin olevan tasapainoinen. Kokonaisvaltainen, comprehensive, edu-
cation, ja koulutus, schooling, tulkittiin myös toisiinsa erottamattomasti kietoutuviksi 
asioiksi. (Goodlad emt., 33 – 60) Isossa-Britanniassa käytiin 1970-luvulla vilkasta tasa-
arvopoliittista ja progressiivisiin ajatuksiin pohjaavaa keskustelua koulun yhteiskunnalli-
sesta tehtävästä (esim. Chanan & Gilchrist 1976; Moon 1983;  Green & Ball 1988). Ison-
Britannian koulutushallinnon vuonna 1977 laatimassa luonnoksessa kansalliseksi opetus-
suunnitelmaksi, jollaista maassa ei tuolloin vielä ollut, esitettiin holistiseen sivistyskäsi-
tykseen perustuva jäsennys yleissivistävän opetuksen osa-alueista. Näitä olivat esteettis-
luova, eettinen, kielellinen, matemaattinen, fyysinen, tieteellinen, sosiaalinen ja poliitti-
nen ja henkinen kasvatus. Ne oli tarkoituksella kirjattu aakkosjärjestyksessä kuvastamaan 
ajatusta, jonka mukaan ne olivat kaikki tasa-arvoisia elementtejä inhimillisen sivistyksen 
kokonaisuudessa. (Chitty 2004, 120–122) 
Peruskoulu-uudistuksen yhteydessä keskusteltiin laajalti koulukasvatuksen tavoitteista. 
Hyvinvointivaltiollinen projekti poliittisten kamppailujen kohteena oli myötätuulessa ja 
se merkitsi poliittista mahdollisuutta kuvitella, että mikäli koulu saisi sen tarvitsemat re-
surssit ja toimittaisiin opetussuunnitelmissa esitettyjen pedagogisten periaatteiden mu-
kaan, asiantuntijatieto olettaisi, että tavoitteita kohti edetään. Kasvatussosiologi Simola 
(1995) luonnehtii POPS I:ssä esiintyvää runsasta tavoitteenasettelua eräänlaisena koulun 
omnipotenssina, jossa tavoitepuhunta toimisi lähinnä katteettomina lupauksina (myös 
Rinne 1984b). Simolan mukaan vuoden 1925 kansakoulun opetussuunnitelmaan verrat-
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tuna peruskoulun opetussuunnitelmakomitean usko koulun mahdollisuuksiin oli ”radikaa-
listi kasvanut”. Samalla opetusta koskeva käsittämistapa ”tavoiterationaalistui” eli tätä 
toimintaa alettiin pukea yleiseen rationaalisen ja tieteeseen perustuvan tehokkaasti järjes-
tetyn toiminnan viitekehykseen. Vuonna 1966 kasvatusopista yliopistollisena aineena 
tehtiin kasvatustiede. Kasvatustieteilijöiden suurimpia haasteita peruskoulun alkuvaihees-
sa oli hahmottaa, mistä uudessa tilanteessa oli kysymys, kun koulutyöstä tuli keskitetysti 
ohjattua ja parlamentaarisesti asetettujen tavoitteiden toteuttamiseen pyrkivää toimintaa. 
(Simola emt.,  74–78, 120) 51
Ideologis-poliittisten hegemoniataistelujen viitekehyksessä runsaan tavoitepuhunnan voi-
daan tulkita heijastavan koulujärjestelmän uudistuksessa ilmenevää pyrkimystä tulkita 
uudelleen koko koulun kasvatustehtävä tavalla, joka vastaisi uusia poliittisia pyrkimyksiä 
ja niihin liittyviä arvoja. Kasvatuksen ja erityisesti yleissivistävän julkisen koululaitoksen 
mahdollisuuksia yhteiskunnan demokratisoimiseen pidettiin merkittävinä. Tämä uskomus 
oli osa sodanjälkeistä demokraattista käännettä, jossa koulun yhteiskunnallinen tehtävä 
nähtiin uusien hyvää yhteiskuntaa koskevien arvojen ja intressipoliittisten pyrkimysten 
toteuttajana. Tätä uutta poliittista tahtoa ilmentävä koulukasvatus oli, Foucault’n ajatuk-
sia (1998a, esim. 24) lainatakseni, puhuttava olemassa olevaksi ilmiöksi, joka haluttiin 
saada hallintaan uudella, ja kuten väitän, hyvinvointivaltiollisella tavalla.  
Tässä kasvatus/koulutuspoliittisessa kontekstissa peruskouluajattelua tuottanut puhunta 
voidaan tulkita puheenvuoroina, joilla on pyritty hahmottamaan, millaisia koulunsisäisiä 
tekijöitä vahvistamalla on mahdollista tehostaa koulujen koulutuksellista ja kasvatuksel-
lista vaikutusta tasa-arvopolitiikan suuntaisesti. Tällöin se voidaan nähdä myös osana 
hyvinvointivaltion rakentamisen hegemonista projektia Jessopin ja Tillyn tarkoittamassa 
merkityksessä. Sen avulla visioitiin pääosin käytännön kasvatusoppineiden näkemyksiin 
ja ajankohtaiseen tutkimustietoon pohjaten, millä tavoin uutta koulua käytännössä ajatel-
tiin tuotettavan todellisuudeksi kouluinstituution toimijoiden työn kautta. Peruskoulun 
uudistajat näkivät paljon vaivaa kuvatakseen aikansa kasvatustieteellisen ja kehityspsyko-
logisen tietämyksen ja omien kokemustensa perusteella, millaisista aineksista uuden kou-
lun pedagogian tuli rakentua. Empiirinen kysymys on tällöin, missä määrin POPS I:een 
51 Eräs merkittävimpiä peruskoulun alkuvaiheen hankkeita olikin kasvatustieteilijöitä työllistänyt ns. kasvatustavoite-




kirjattu opettajia velvoittava peruskouluajattelu tosiasiassa on vaikuttanut koulujen arjes-
sa. Hyvinvointivaltion rakentamisessa kohdatun vastustuksen ansiosta kuilu ”opetus-
suunnitelmarunoudesta luokkahuonetodellisuuteen” (Rinne 1984b) on väistämättä ole-
massa. Seuraavassa alaluvussa tarkastelen eräitä 1970–1990-lukujen kasvatuspuhunnassa 
löytyviä puheenvuoroja, joissa on tietoisesti tai tietämättä irrottauduttu hyvinvointival-
tiollisesta kasvatuspolitiikasta ja sitä tuottavista puhetavoista.
5.4. Ideologinen taistelu peruskoulun mahdollisuuksista ja perheen ja koulun välisestä vas-
tuusta kasvatuksessa 
Alasuutarin (1996) tutkimus toisen maailmansodan jälkeisessä Suomessa vuosina 1946 – 1994 
vallinneen puheavaruuden muutoksista osoittaa, että tuona aikana suomalaisessa julkisuudessa 
äänensä esille saaneet eivät kyseenalaistaneet perusajatuksia ”yhteiskunnallisesta tasa-
arvoisuudesta ja oikeudenmukaisuudesta tai siitä, että yhteiskunnan tulisi perheen varallisuudesta 
riippumatta varmistaa kaikille tietyt ’peruspalvelut’, kuten terveydenhuollon tai koulutuksen” 
(Alasuutari emt., 120). Taistelu hyvinvointivaltiollisesta kehityksestä oli kuitenkin jatkuvasti 
kova ja poliittinen suunta alkoi vähitellen kääntyä porvarillisten voimien ylivaltaa kohti, mikä 
muutos toteutui 1990-luvun alussa. Hyvinvointivaltiollisen ajattelutavan hegemonian taittuminen 
voidaan ajoittaa 1970- ja 80-lukujen taitteeseen (ks. kohta 2.4.).
Ensimmäinen tässä alaluvussa tarkastelemani esimerkki hyvinvointivaltiolliseen projektiin sa-
maistumattomasta puhunnasta on edellisessä luvussa esitellystä Lapsi ja tutkimus -julkaisusta 
löytyvä Lea Pulkkisen esittämä ”julkisen kasvatuksen” laajentamiskehitystä arvosteleva puheen-
vuoro (Pulkkinen 1979). Toinen esimerkki kertoo peruskoulu-uudistukseen kohdistuneesta po-
liittis-ideologisesta hyökkäyksestä, jossa uudistuksen tasa-arvopoliittinen tavoite esitettiin yhtääl-
tä epärealistisena ja toisaalta arveluttavana tasapäistämisenä. Kolmas esimerkki kuvaa millä ta-
voin eräässä peruskoulujen rehtoreille 1980-luvun alussa kirjoitetussa koulunpidon juridisessa 
oppaassa (Ruuhijärvi & Toivonen 1984) rakennetaan ”kasvatus on kotien asia” -puhetapaa tul-
kitsemalla luvussa 4 esiteltyä lastenhuoltolakia tietynlaisen kielenkäytön avulla. Neljäs esimerkki 
liittyy opetus-sanaan kiinnittyvän kouludiskurssin vahvistamiseen 1990-luvulla toteutetun koulu-
lakien uudistuspaketin yhteydessä, jolloin porvarillisten puolueiden parlamentaarista vahvistu-
mista heijastavien uusliberalististen virtausten on tulkittu voimistaneen otettaan virallisessa kou-
lutuspolitiikassa (esim. Jauhiainen ym. 2001). 
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”Holhousvaltio johtaa vanhempien välinpitämättömyyteen” 
Lea Pulkkisen alustus ”Koti ja yhteiskunnallinen kasvatus” edellisessä luvussa selostetussa 
Koskelan toimittamassa Lapsen vuoden viettoon liittyvässä julkaisussa (Koskela 1979) paneu-
tuu erityisesti perheiden ja julkisen vallan väliseen vastuunjakoon kasvatuksessa. Muista kysei-
sen julkaisun artikkelinkirjoittajista poiketen Pulkkinen suhtautuu kielteisesti meneillään ole-
vaan ”valtiollistumiskehitykseen” ja ”verovarojen käyttöön” kasvatuksen tarkoituksiin. Perus-
ongelmana Pulkkinen näkee yhteiskunnan ”holhoavan otteen” vahvistumisen, jonka hän olettaa 
johtavan perheiden kokeman vastuuntunteen heikkenemiseen. Uhkana lasten kasvatusolojen 
kannalta siinä yhteiskuntakehityksessä, jota Pulkkinen kommentoi, on perheen yksityisyyden ja 
perinteisten perhearvojen katoaminen valtiollistumiskehityksen ja materialististen arvojen val-
latessa alaa.   
Elintasoyhteiskunnan tehtävä olisi jälleenrakentaa arvomaailma niin, että lasten ja 
aikuisten tunne-elämän tasapaino ja sen myötä yhteiskunnan eheys tulisi turva-
tuksi.
Tulevan sukupolven kehityksen kannalta perheiden yhtenäisyyden säilyminen on 
tarpeen. Tämän tavoitteen saavuttaminen on kuitenkin vaikeaa, koska perhe on 
ollut voimaton säilyttämään yksityistä luonnettaan ja perinteisiä arvojaan toisaal-
ta yhä laajemmalle levittäytyvän valtiokeskeisen julkisuusperiaatteen vallitessa, 
toisaalta em. vaihtotaloudellisten arvojen heijastuessa perhe-elämään. (Pulkkinen 
ema., 76–77) 
Otsikolla ”Julkisuusperiaate” Pulkkinen jatkaa suoraan edellisen kappaleen jälkeen valtiokes-
keisen kehityksen mukanaan tuomien vaarojen kuvausta: 
Julkisuusperiaate merkitsee verovaroin järjestettyä toimintaa, jonka määrä on jat-
kuvasti lisääntynyt, sekä valtiollisen, demokraattisen, tai miten sitä kutsutaankin 
kontrollin ulottamista aikaisemmin varsin yksityisiinkin asioihin. Julkista intres-
siä pidetään nykyisin laillisena ja altruistisena, kun taas yksityiseen epäillään hel-
posti sisältyvän itsekkäitä motiiveja. 
Holhoava sosiaalipolitiikka, valtion säätelemän kasvatuksen lisääntyminen ja 
joukkotiedotuksen tunkeutuminen koteihin murentavat pala palalta perheen yksi-
tyisyyttä ja vanhempien vastuuntuntoa sekä kasvatusauktoriteettia. Jo näinä ai-
koina huolestuttava määrä vanhempia laiminlyö velvollisuutensa huolehtia lasten 
hoidosta ja kasvatuksesta. Tällaisten vanhempien määrän voidaan odottaa jatku-
vasti lisääntyvän, ellei selvennetä sitä, mitä varsinaisesti sisältyy YK:n Lapsen 
oikeuksien julistuksen lauseeseen: ensisijainen vastuu lapsen koulutuksesta ja oh-
jauksesta kuuluu lasten vanhemmille. (Pulkkinen ema., 77) 
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Pulkkinen ennakoi eräänlaista sosiaalipummi-ilmiötä vanhemmuuden osalta, mikäli vanhempi-
en vastuukysymykseen ei kiinnitetä huomiota:  
Vanhempien kasvatusvasuun korostamisessa ollaan nykyisin auliita silloin, kun 
kasvatus epäonnistuu tai kun vanhemmat ovat vaikeuksissa lasten päivähoito-
ongelmien, sairastelun tms. takia. Sitä vastoin vanhemmilla on hyvin vähän mah-
dollisuutta aktiivisesti puuttua esim. lasten koulukasvatuksen sisältöön ja hyvin 
vähän tunnetta siitä, että yhteiskunta tukee koteja näiden kasvatuspyrkimyksissä. 
Entä jos vanhemmat eivät enää haluakaan kantaa kasvatusvastuutaan? Entä jos 
he alkavat suhtautua vanhemmuuteensa kuin viranhoitoon: soittavat lapsistaan 
sosiaalitoimistoon tai poliisiviranomaisille ja pyytävät viemään nämä pois, koska 
eivät jaksa enää hoitaa heitä kolmen työvuoron puitteissa. Tämä merkitsisi jul-
kisuusperiaatteen täydellistä ulottumista perheeseen, perheen yksityisyyden ka-
toamista ja yhteiskunnallista sekasortoa turvattomuusongelmien takia. Koska yh-
teiskunnalla ei ole siihen varaa, on tasapainoa julkisen ja yksityisen välillä etsit-
tävä. (Pulkkinen ema., 77–78)  
Perheiden mahdollisuudet huolehtia lapsista ovat Pulkkisenkin mukaan heikentyneet. Hän esit-
tää myös varsin terävää kritiikkiä sitä tapaa kohtaan, jolla lasten päivähoito ja koulukasvatus 
on järjestetty. Otsikolla ”Haasteita tutkijoille ja poliitikoille” hän muistuttaa näitä tarpeesta 
tukea perheitä ja erityisesti näiden perustehtävässä: 
Teollinen kehitys ja tuotannollisten arvojen korostaminen ovat johtaneet yhteis-
kunnallisiin muutoksiin, jotka ovat monella tavalla heikentäneet perheiden mah-
dollisuuksia huolehtia lasten kotikasvatuksesta. Yhteiskunta puolestaan on ollut 
hidas ottamaan vastuuta hoitamatta jäävistä kasvatustehtävistä. Se on käyttänyt 
hyväkseen perheen voimaa antamatta tukea perheen perustehtävän suorittamisel-
le, uuden työvoiman kasvattamiselle. Tämä on koskettanut erityisesti äitejä, jotka 
on saatettu roolien ristiriitaan: toisaalta on annettu ymmärtää, että ainoa arvostet-
tu elämisen muoto on tehdä kodin ulkopuolista työtä, toisaalta on korostettu van-
hempien vastuuta lasten kasvatuksesta.  
Merkittävää tässä otteessa on Pulkkisen itsestään selvänä pitämä patrimoniaalinen odotus per-
heestä nimenomaan uuden työvoiman kasvattajana. Valtiota, tai ”yhteiskuntaa”, Pulkkinen 
kuvaa instanssina, johon perheillä ei ole mahdollisuuksia vaikuttaa. Hän kohdistaa kuitenkin 
kritiikkiä ”tuotannollisia arvoja” korostavaa yhteiskuntaa kohtaan, jossa
perhe on saanut yrittää sopeutua työelämän vaatimuksiin, sen sijaan että työ olisi 
sopeutettu ihmisten normaaliin elämään. Räikein esimerkki tästä on vuorotyö, 
jonka haitalliset vaikutukset niin lasten kuin aikuisten kannalta jo tunnetaan. Lap-
sen tasapainoinen kehitys edellyttää harmonista elämänrytmiä. Hän tarvitsee iltai-
sin vanhempiensa hoivaa ja ohjausta.  
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Pulkkinen siis liittyy myös vuorotyön ja työelämän muutosten kriitikoihin ja kysyy  
(m)iksi yhteiskunta ei ole ryhtynyt toimiin kotikasvatuksen tukemiseksi niin, että 
pienten lasten vanhemmille, ainakin jommallekummalle tulisi etusija päivätyö-
hön, vieläpä lyhennetyn työajan puitteissa siten, että hänelle jäisi aikaa kotikasva-
tukseen ja perheen sisäisten tehtävien hoitamiseen? Eikö päiväkotien 10-tuntisten 
osastojen olisi aika jäädä jo historiaan? (Pulkkinen ema., 81) 
Lisää kriittisiä kysymyksiä hän esittää myös ”tuotannollisista arvoista” käsin luodusta oppivel-
vollisuuskoulusta: 
Mitä yhteiskunnan järjestämän ja pakolliseksi määrittelemän koulukasvatuksen 
sisältö itse asiassa on? Onko se lapsen kehitystarpeet ja -edellytykset huomioon 
ottavaa kasvatusta vai lapsesta vieraantunutta oppiainekeskeisyyttä? Onko koulu-
kasvatuksen suunnittelu ensisijaisesti tuotannollisista arvoista käsin johdettua? 
Onko koulutuksen päämäärä, tiedollinen tasa-arvo, vain kangastus, joka heijastuu 
talouspolitiikasta ja luo vääriä illuusioita? Heijastaako lapsille viritetty koulutus-
kilpailu edellisen sukupolven vääristynyttä käsitystä ihmisen ideaalista, keskiluo-
kan valkokaulusvirkamiehestä? Ovatko ihmisen arvon mitat oppivelvollisuuden 
myötä ratkaisevasti kaventuneet? (ema., 79) 
Lapsen tarpeista lähtevän julkisen kasvatuksen kehittämisessä Pulkkinen haluaa ottaa huomi-
oon sellaiset yhteiskunnalliseen kehitykseen liittyvät ilmiöt kuten perheen koon pieneneminen, 
niiden eristyneisyys, asuinympäristöjen virikeköyhyys ja vanhempien muuttuneet työolot, jotka 
aiheuttivat Pulkkisen mukaan alle kouluikäisissä lapsissa turvattomuutta ja yksinäisyyttä. Tämä 
asettaa hänen mukaansa vaatimuksia sellaisen päivähoitojärjestelmän kehittämiselle, jossa nä-
mä yhteiskunnalliset muutokset huomioitaisiin sen sijaan, että vain luodaan jonkinlainen sijoi-
tuspaikka lapsille siksi aikaa, kun vanhemmat ovat työssä:
Ydinperheen eristäytyneisyydestä ja lasten lukumäärän vähenemisestä aiheutuvia 
haittoja on väitetty poistettavan päiväkotitoiminnalla, jonka kehittäminen on ollut 
välttämätöntä naisten siirryttyä kodin ulkopuoliseen työelämään. Analysoimatta 
on kuitenkin se, miten hyvin nykyinen päiväkotitoiminta, joka on ottanut mallia 
koululaitoksesta eikä entisajan suurperheestä, pystyy vastaamaan niihin haastei-
siin, joihin yhteiskunnallisen kasvatuksen tulisi vastata voidakseen tarkoituksen-
mukaisella tavalla tukea kotikasvatusta. Riittääkö päiväkotitoiminta korvaamaan 
lasten naapuruussuhteiden, työelämän mallien ja sukupolvien välisen yhteyden 
puutteet? Pystyvätkö ammattikasvattajat tyydyttämään lapsen tarpeet kiinteään 
hoitosuhteeseen? Antavatko homogeeniset ikäryhmät riittävän mahdollisuuden 
roolien jäsentymiseen, huolenpitoon pienemmistä, isojen jäljittelyyn? Onko lap-
sen irrottaminen kotipiiristä ja kasvattaminen vain lapsia varten olevine viihdyttä-
jineen onnistunut yhteiskuntaan jäsentämisen muoto? Onko lasten eristäminen 
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aikuisten normaalista elämästä ”säilykepurkkeihin” todella lasten parasta tarkoit-
tavaa vai vain epäsuoraa vihamielisyyden ilmausta lapsia kohtaan? (ema., 81–82) 
Pulkkinen myös kysyy pystyvätkö ammattikasvattajat tyydyttämään lapsen tarpeet kiinteään 
hoitosuhteeseen ja asettaa siten ammattikasvattajat vastakkain lasten omien vanhempien kanssa 
hyvän hoivan antajina. Tämä biologisen äidin roolia korostava kysymys voidaan liittää osaksi 
perheideologiaa vahvistavia diskursseja sikäli, että siinä pyritään kiinnittämään huomio lapsen 
ja äidin väliseen biologiseen suhteeseen, ei niinkään niihin ehtoihin, joiden pohjalta lapselle 
turvataan turvallinen hoitosuhde, oli sitten kyseessä oma äiti tai häntä korvaava hoivaaja-
aikuinen, erottelu, joka on keskeinen osa hyvinvointivaltiollista argumentaatiotapaa. Toisaalta 
Pulkkinen herättää tärkeitä kysymyksiä siitä, millainen on hyvä hoitopaikka ja koulu ja millä 
tavoin niistä tehdään sellaisia.52
Pulkkinen ottaa myös kantaa naisten tasa-arvokysymykseen ja näkee naisen kasvatustehtävän 
johtavan naisten heikkoon asemaan työmarkkinoilla, joten hän ei esitä palaamista kotirouvains-
tituutioon. Sen sijaan ratkaisuna eristyneen ydinperheen ongelmallisuuteen Pulkkinen esittää 
vision ”laajennetusta perheestä”, joka voisi tulla samalla työhön haluavien äitien avuksi:  
Joko tuotantoyksikön tai asumayksikön puitteissa voitaisiin kehittää toimintoja, ku-
ten lasten päivähoitoa, vanhusten huoltoa, nuorisotoimintaa ja sairaiden lasten hoi-
toa, jotka yhteisten tavoitteiden takia lähentävät perheitä toisiinsa. Lähiyhteisö voisi 
kasvaa laajennetuksi perheeksi, joka antaisi lapsille ja aikuisille turvallisuutta ja va-
pauttaisi äitejä ulkopuolisiin tehtäviin. (Pulkkinen ema.,  85) 
Uhkaavan valtiollistumiskehityksen sijaan Pulkkinen siis esittää joko yksityisten yritysten toi-
mesta tai – näin on pääteltävä – vapaaehtoisvoimin toteutettua lasten päivähoitoa, vanhusten 
huoltoa, nuorisotoimintaa ja sairaiden lasten hoitoa, siis samoja asioita, joita poliittisella tasolla 
vietiin tuolloin eteenpäin osana hyvinvointivaltion verovaroin tapahtuvaa rakentamista.   
52 Hyvinvointivaltion käytännön toiminnan tosiasiallinen ristiriitaisuus on ollut kriittisen yhteiskuntatutkimuksen kohde 
jo pitkään. Siinä on kuitenkin kyse eri asiasta kuin poliittisessa hyvinvointivaltion vastaisessa puhunnassa, jossa vastus-
tuksen kohde on ”verovarojen käyttäminen” väestön hyvinvointitarpeisiin sinänsä. Tällaisen puhunnan poliittisen sisäl-
lön voidaan tulkita liittyvän pyrkimykseen säästää valtion haltuun koottuja verovaroja muihin kuin sosiaalivaltiollisiin 
tarkoituksiin. Tutkimuksen tasolla on pyritty hahmottamaan niitä valtion ja sen eri organisaatioiden käytännön toimin-
nassa esiintyviä ristiriitaisuuksia, jotka heijastavat valtion asemaa keskistetyn vallan käyttäjänä ja sen tähän rooliin 
kohdistuvia ristiriitaisia poliittisia ja taloudellisia intressejä sekä niiden vaikutuksia siinä tavassa, jolla valtiojärjestel-
män eri tasot (lainsäädäntö, budjettipolitiikka, eri tehtävää toteuttavat julkishallinnon alueet ja niiden ammatilliset kult-
tuurit jne.) toimivat. Klassikkoja tämän kysymyksen käsittelyssä ovat esimerkiksi Offe 1984 ja Jessop 1990. Ks. myös 
suomalaiselle tutkija- ja ammattilaiskeskustelujen kentälle suunnattu Jorma Sipilän analyysi sosiaalivaltion mahdolli-
suuksista toteuttaa lupauksiaan (Sipilä 1989).  
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Pulkkisen puheenvuoron voi tulkita edustavan hyvinvointivaltiokritiikin ensimmäistä aaltoa. 
Keskeisiä elementtejä siinä ovat holhousvaltio-uhkakuvan viljely, verovaroja nielemättömien 
tahojen, kuten perheiden ja niiden keskinäisapuna toteutettavien lastenhoito- ja kasvatusjärjes-
telyjen esittäminen ihanteellisena instituutiopoliittisena ratkaisuna lasten ja nuorten kasvatuk-
sen järjestämiseksi sekä sosiaalipummi-ilmiöllä pelottelu väittämällä, että välinpitämättömiä 
vanhempia ”on jo paljon” ja ”heidän lukumääränsä lisääntyy”, jos yhteiskunta tulee vastaan 
kasvatusvastuun omaksumisessa.  
”Peruskoulu tasapäistää” 
Peruskoulu oli leimallisesti vasemmiston ajama hegemoninen projekti, jonka taakse saatiin osa 
Maalaisliittoa ja jota oikeisto vastusti enemmän tai vähemmän avoimesti. Kun peruskoulu-
uudistusta koskeva lainsäädäntö oli tiukkojen poliittisten kamppailujen säestämänä saatu sää-
dettyä, alkoi poliittinen taistelu unelmien toteuttamisen kannalta välttämättömien budjettivaro-
jen puolesta. Tässä taistelussa kiisteltiin koko hankkeen perustana olleen tasa-arvoideaalin rea-
listisuudesta. Peruskoulua puolustavat olivat vakuuttuneita siitä, että uudistamalla koulun työ-
käytäntöjä perusteellisesti oli peruskoulun koulutuspoliittinen tasa-arvotavoite saavutettavissa 
ja että ”kaikki voivat oppia kaiken”, mikäli oppimiselle todella luodaan suotuisat olosuhteet. 
Somerkivi (1982) kertoo tämän koulunuudistajapedagogien ja koulutuspoliitikkojen rohkean 
väitteen historiasta seuraavaa: 
1970-luvun alkuvuosina peruskoulun mahdollisuuksista mielipiteitä esitettäessä 
törmättiin usein iskulauseeseen ”Kaikki voivat oppia kaiken”. On vaikea sanoa, 
kuka tällaisen väitteen meillä ensiksi toi keskusteluun, vai onko se ehkä vain vas-
tustajien karrikoima. Kouluhallitustakin väitetään ”sylttytehtaaksi”, ja jäljet joh-
tavat ainakin kouluhallituksen Uusi Koulu-nimiseen julkaisuun, jossa ylitarkasta-
ja Veikko Lepistö vuonna 1972 julkaisi artikkelin ”Jokainen voi oppia kaiken”. 
Otsikossa esitetyn väitteen loppuun kirjoittaja oli pannut kysymysmerkin, mutta 
kirjoituksessa väitettä ei kumottu, vaan päinvastoin esitettiin hyvin myönteisesti 
ns. tavoiteoppimisen tuloksia. Helsingin Sanomissa Lepistö samana vuonna vas-
tasi kysymykseen myönteisesti, mutta esitti samalla välttämättömän ehdon: 
”Melkein kaikki oppilaat kykenevät oppimaan, mitä koulussa vaaditaan, jos heille 
annetaan siihen riittävästi aikaa.” 
   Samalle väitteelle on pohjaa Vuoden 1971 koulutuskomitean mietinnössä, jon-
ka keskeisimpiä aatteita olivat koulutuksellisen tasa-arvon korostaminen ja sen 
saavuttamisen takeeksi esitetty oppimisvaikeuksien voittamisen strategia. Kaikil-
la tämäntapaisilla pyrkimyksillä oli tietysti taustana myös sosialistinen yhteiskun-
tafilosofia. (Somerkivi emt., 63) 
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Somerkiven tulkinta Lepistön väitteestä ”sosialistisen yhteiskuntafilosofian” ilmauksena liittää 
retorisesti peruskouluväen tasa-arvotavoitteen arveluttavaan sosialisointipyrkimykseen ja sel-
laisena kuvastaa hyvin ”kylmän sodan kuumien vuosien” tunnelmia (ks. näistä tunnelmista 
Aho 2005).
Uudistusprosessiin kohdistuneista intressiristiriidoista huolimatta peruskoulu-uudistusta saatet-
tiin 1960- ja 1970-luvuilla viedä eteenpäin varsin radikaalien demokratiapoliittisten ajatusten 
siivittämänä erityisesti kouludemokratiakysymyksessä, joka tuntui johtavan suorastaan nuori-
son vallankaappaukseen. Radikaaleja ajatuksia koulujen hallintoa koskevaan uudistukseen tuo-
tiin erityisesti politiikan kentällä tuolloin varsin merkittävään asemaan päässeiden nuorten ra-
dikaalien toimesta (Kärenlampi 1999; Ahonen 2003, 126–137; ks. myös edellä kohta 4.1.) 
Nuorten koulutuspoliitikkojen innostus alkoi porvariston taholla herättää pelkoja ylilyönneistä 
ja uudistusprosessia säesti ajoittain voimakas kritiikki poliittisen oikeiston taholta. Valtaeliitti 
aktivoitui tällöin vaikuttamaan myös ulkoparlamentaarisin keinoin koulu-uudistuksen proses-
seihin valtiokoneiston sisällä. Tämä tapahtui vuosina 1973 – 1976, jolloin luotiin elinkei-
noelämän ja porvarillisten puolueiden johtohenkilöiden toimesta porvariston koulutuspoliittisia 
etuja vartioiva Vapaan Koulutuksen Tukisäätiö. Tämän salaisen verkoston päärahoittajaksi tuli 
vuonna 1974 perustettu Elinkeinoelämän valtuuskunta. (ks. Vapaan Koulutuksen Tukisäätiöstä 
tarkemmin Leskinen 2004).
Vapaan Koulutuksen Tukisäätiön toimesta tuotettiin mm. peruskoulua koskevia kauhuskenaarioita 
keskeisissä medioissa. Keskeisiksi poliittisen kiistelyn aiheiksi nostettiin ajatukset peruskoulun ”ta-
sapäistämisestä” sekä lasten ”luontaisista lahjoista”. Näin 1960-luvun loppupuolella syntyi tiukka 
koulutuspoliittinen kiistelykenttä, jossa vastassa olivat yhtäältä älykkyyden ja luovuuden perinnölli-
syyttä, koulun rajallisia mahdollisuuksia ja eritasoisia opiskelulinjoja ja kursseja korostavat ja toi-
saalla ”ihmisen koulutettavuutta” ja kasvatuksellista optimismia ja koulun työtapojen uudistamista 
korostavat tahot (Häyrynen & Hautamäki 1975). Peruskoulu-uudistukseen liittyneitä keskusteluja 
tutkineet Rinne ja Vuorio-Lehti (1996) siteeraavat erästä vuonna 1966 Uudessa Suomessa ilmesty-
nyttä artikkelia, jossa peruskoulua kuvataan ironisoivaan sävyyn. Artikkelin mukaan tulevassa kou-
lussa ”eritasoiset lapset suljetaan yhdeksäksi vuodeksi yhteen ainoaan luokkahuoneeseen”, minkä 
jälkeen kirjoittaja toteaa, etteivät ”tuollaisesta järjestelyistä hyötyisi nekään, joiden luontaiset lahjat 
eivät viittaa teoreettisiin opintoihin”. (sit. Rinne & Vuorio - Lehti emt., 37; peruskoulu-
uudistukseen liittyvästä poliittisesta debatista ks. tarkemmin Ahonen 2003, 126–157; peruskoulun 
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opetussuunnitelmakomitean osalta Rinne 1984a, 128–154, 164; myös Somerkivi 1982, 8–27; Rinne 
& Vuorio Lehti 1996; oikeiston salaisista hankkeista koulutuksen demokratisointiprosessin pysäyt-
tämiseksi Leskinen 2004; älykkyyden periytyvyysargumentista koulutuspolitiikassa Rinne 2005) 
Peruskoulu-uudistusta säestänyt poliittinen debatti kuvastaa hyvin sitä tapaa, jolla patrimoniaa-
lisesta valtiokoneistosta oli sodan jälkeisen demokraattisen käänteen myötä tullut tiukkojen 
poliittisten kamppailujen kenttä. Tätä kehitystä ilmentää edellä viitattu elinkeinoelämän etuja 
ajavan säätiön perustaminen tilanteessa, jossa ennen lähinnä sen etuja ajaneen valtion koneis-
toihin oli vallinneessa poliittisessa käänteessä päässyt poliittisesti arveluttavia toimijoita. Pe-
ruskoulu-uudistuksen toteuttamisesta paljolti vastuussa olleen ja kouluhallituksen pääjohtajana 
uudistuksen kuumina vuosina toimineen Erkki Ahon (2005) mukaan kyseessä oli eräänlainen 
porvarillisen rintaman koulutuspoliittinen think tank.  Sen tavoitteena oli soluttautua kouluhal-
lintoon, vakoilla valmisteilla olevia uudistuksia ja estää niiden toteutuminen (Aho ema., 56, 
58). Säätiön verkostoja hyödyntäen sen hallitsema media alkoi myös tuottaa puhuntaa perus-
koulu-uudistusta vastaan. Keskeinen strateginen kohde oli porvariston välittömän vaikutusval-
lan alaisten yksityiskoulujen aseman turvaamisen rinnalla levittää ajatusta ”epärealistista tul-
kinnoista” sen suhteen, missä määrin koululla on ylipäätään mahdollisuus toteuttaa koulutuk-
sellista tasa-arvoa. Näin muistelee Aho tällä tavoin aikaansaatua peruskoulun parjauspuhuntaa: 
Peruskoulu tasapäistää, johtaa sivistystason romahtamiseen, vie opettajilta didak-
tisen vapauden ja tekee heistä keskitetysti johdetun hallinnon jatkeen, johtaa ope-
tushallinnon politisoitumiseen, sosialisoi yksityiskoulut ja tuhoaa näin kymmeni-
en tuhansien vanhempien vuosikymmenten saatossa tekemän sivistystyön tulok-
set. (Aho ema., 59) 
Tasa-arvoistava koulutuspolitiikka leimattiin koulunuudistusta vastustavien taholla 
myös ”ddräläiseksi” sosialistimaiden apinoinniksi ja vain ”totalitaariselle valtiolle so-
veltuvaksi”. Sosialismi- ja ddr -viittaukset olivat osa tuon ajan poliittista taistelua, jossa 
vasemmistolaistuneen sosiaalidemokraattisen puolueen vahvasti ajama tasa-
arvopolitiikka käännettiin julkisuudessa retorisin keinoin negatiiviseksi ”tasapäistämi-
seksi”.
Tasapäistämismielikuvan vahvistamisesta julkisuudessa kertoo Somerkivi (1982) kiin-
nostavan episodin. Kouluhallituksen sosiaalidemokraattinen pääjohtaja ja tarmokas pe-
ruskoulu-uudistuksen ajaja Erkki Aho oli eräässä Vuoden 1971 koulutuskomitean mie-
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tintöä käsitelleessä opetusministeriön ja Kansalaiskasvatuksen Keskuksen järjestämässä 
Koulu 80-luvulla -seminaarissa sanonut toteuttavansa ”sosialidemokraattista koulupoli-
tiikkaa”. Vasemmistosuuntauksen mahdollistama avoin julistus sosialidemokraattisen, 
siis hyvinvointivaltiollisen tasa-arvopolitiikan totuttamisesta, oli ”punainen vaate”, joka 
porvariston taholla haluttiin kääntää kielteiseksi päämääräksi ja siten heikentää uudis-
tuksen merkitystä nimenomaan keskusta-vasemmistolaisena hegemoniaprojektina. Re-
toriseksi keinoksi löydettiin myönteisen ”tasa-arvon” muuntaminen kielteiseksi ”tasa-
päistämiseksi”. Samana vuonna, jolloin Aho oli julistanut sosialidemokraattista koulu-
politiikkaa, luonnehti vastavalittu metsähallituksen pääjohtaja samansuuntaisia pyrki-
myksiään:
”Uskon voivani toteuttaa sosialidemokraattista metsäpolitiikkaa metsähalli-
tuksen pääjohtajana”. (sit. Somerkivi emt., 21) 
Tähän lausumaan tarttui porvarillisen Uuden Suomen pakinoitsija ”Sivullinen” kysymällä 
olisiko sosialidemokraattinen metsäpolitiikka sitä, että ”kaikki kuuset kasvatetaan tasa-
tahtia tasapitkiksi” (Somerkivi emt., 21; kurs. SV). Tässä voidaan lukea selvä tarkoitus 
tuottaa puhetta, jossa tasa-arvopoliittinen tavoite muovataan totalitaristiseksi ”tasatahtia 
tasapitkiksi” kasvattamiseksi, jollaisena peruskoulu haluttiin kuvata.53
”Kasvatus on kotien asia”
Ruuhijärven ja Toivosen (tästä lähtien R&T) peruskoulujen rehtoreille erityisesti kirjoittama Pe-
ruskoulun hallinto- teoksen (R&T 1984) tarkoitus on esitellä peruskoulu-uudistusta kentällä to-
53 Koulun tasa-arvopoliittisia mahdollisuuksia vähättelevää ja puhuntaa on kansainvälisissä keskusteluissa tuotettu 
erityisesti tulkitsemalla tarkoitushakuisesti Colemanin ym. vuonna 1966 ilmestynyttä tutkimusta, jossa selvitettiin per-
hetaustan ja koulun opetuksellisen vaikutuksen suhteellista vaikutusta oppilaiden koulusuoritusten tasoon (Coleman ym. 
1966). Tämä laajoihin tilastollisiin aineistoihin perustuva tutkimus tuntui osoittaneen, että koulun laadulla ja siihen 
sijoitetuilla voimavaroilla ei ollut merkitystä oppilaiden saavutuksiin, koska perhetaustan ja koulusaavutusten välinen 
tilastollinen yhteys oli niin voimakas. Colemanin tutkimusta luettiin koulutuspessimismiä vahvistavalla tavalla etenkin 
poliittisen suunnan käännyttyä Yhdysvalloissa oikealle 1960- ja 70-lukujen taitteessa. Sittemmin koulujen pedagogista 
tehoa eriytyneemmin lähestyneillä tutkimuksilla on voitu osoittaa, että ”koululla on väliä” (Mortimer 1999). Coleman 
itse on tulkinnut tutkimuksen kohteena olleiden valtionkoulujen heikon pedagogisen tehon johtuneen niiden massaope-
tuksellisesta luonteesta. Hän arvioi hyvien koulujen aikaansaamisen olevan sinänsä mahdollista, mutta edellyttävän niin 
paljon voimavaroja, ettei koulutuksellisen tasa-arvon aikaansaaminen ole ollut poliittisesti realistista. Coleman kiinnitti 
huomiota myös siihen, että hyvistä kouluista hyötyvät eniten heikompiresurssisten perheiden lapset. (Coleman 1990, 
25–30,40–43, 49, 65–68, 78–79, 87–93, 105) Koulun tasa-arvopoliittisen merkityksen vahvistamisessa on käytännössä 
kyse koulun itsenäisesti sivistävästä vaikutuksesta suhteessa siihen, millaisia sivistyksellisiä ja erityisesti koulussa pär-
jäämisen kannalta tärkeitä valmiuksia eri sosiaaliluokkia edustavissa perheissä eläminen sinänsä tuottaa lapsen perhee-
seen kasautuneen sivistyksellisen ja sosiaalisen pääoman pohjalta. Tätä puolta lasten koulusuoritusten määräytymisessä 
on tutkinut erityisesti Pierre Bourdieu (esim. 1989, 1999).
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teuttaville rehtoreille vuoden 1983 peruskoululaki ja toimia koulunjohtamisen juridisena käsikir-
jana. Teos kiinnitti huomioni, koska se on sävyltään täysin erilainen verrattuna edellä viitattuun 
rehtoreiden Kettunen ja Koski vuonna 1973 ilmestyneeseen Peruskoulun käsikirjaan, joka henkii 
käytännön kasvattajana toimineiden kirjoittajiensa vahvasti sisäistämää peruskouluajattelua. 
R&T:n kirjoittama teksti on sen sijaan hallintomiesten kirjoittamaa ja se pitäytyy tiukasti perus-
koululain juridiseen puoleen paneutumatta lain kasvatuspoliittiseen eetokseen. Siinä ei myöskään 
painoteta, että POPS I on myös koulun toimintaa ohjaava lain voiman saanut asiakirja. Tässä 
teoksessa löysin mielenkiintoisen tavan rakentaa diskursiivisesti tulkinta, jonka mukaan ”kasva-
tus on kotien asia”. Oletan tämän teoksen osaltaan edistäneen tämän puhetavan leviämistä aina-
kin kouluväen keskuudessa ”olemassa olevan lainsäädännön” mukaisena tulkintana siitä, miten 
kysymys kasvatusvastuusta tulee käsittää. 
R&T rakentavat tulkintaansa kotien ”kasvatusvastuusta” tukeutumalla lakeihin lasten päivä-
hoidosta (36/1973) ja luvussa neljä esiteltyyn Lakiin lasten huollosta ja tapaamisoikeudesta 
(361/83). Esimerkiksi vuoden 1983 peruskoululain toisen pykälän käsittelyyn omistetussa osi-
ossa ”Peruskoulun kasvatus ja opetus”-otsikon alla vastuu-sana liitetään vain perheeseen, kun 
taas julkisen kasvatuksen eli päivähoidon ja koulun vastuullisuutta kuvataan lievemmin vel-
voittavin sanakääntein kyseisen osion alaotsikoissa ”Päivähoidon kasvatustavoitteet”, ”Perus-
koulun kasvatustavoitteet”, ”Lukion kasvatustehtävä” ja ”Kodin kasvatusvastuu”. Ts. sanat 
”tavoitteet” ja ”tehtävä” liitetään julkiseen kasvatukseen ja ”vastuu” koteihin. Näiden termien 
moraalis-juridisia eroja tekstissä ei kuitenkaan eritellä. Seuraavassa tekstiotteessa ajatus kasva-
tusvastuusta kiinnitetään retorisesti erittäin painokkaasti juuri kodeille:
Edellä on kuvattu yhteiskunnan omille laitoksilleen määrittelemiä kasvatustavoit-
teita. Kun nämä ovat usein keskustelussa esillä, ei ole ihme, että lasten vanhem-
mat ovat hämmentyneitä. Onko kasvatus siirtymässä julkisille laitoksille? Onko 
vanhemmilla mahdollisuus vaikuttaa näiden laitosten kasvatustyöhön vai onko 
vanhempien mukautettava oma kasvatuksensa laitosten virallisiin kasvatustavoit-
teisiin? (Ruuhijärvi & Toivonen 1984, 29, kurs, SV) 
Tässä otteessa kiinnittyy huomio kasvatus-sanan laajaan sisältöön (kasvatus siirtyy, laitosten 
kasvatustyö, vanhempien oma kasvatus), joka samassa laajassa merkityksessä liitetään sekä 
vanhempiin että julkisiin laitoksiin. Tässä saman laajassa merkityksessä R&T:n viittaavat van-




Lasten kasvatuksesta on vanhempia velvoittavasti säädetty laissa lapsen huollos-
ta ja tapaamisoikeudesta (361/1984), joka tuli voimaan vuoden 1984 alusta. Tä-
män lain mukaan määräytyy lapsen huollon ja kasvatuksen sisältö ja kasvatusvas-
tuu kodissa. 
Näin he voivat päätyä seuraavaan tulkintaan, jossa huollon ja kasvatuksen merkityssisällöt se-
koittuvat (tarkastelen heidän puhuntaansa sivulla 29 lause lauseelta. (R&T:n lauseet kursiivil-
la): 
Vastuu lapsen kasvatuksesta kuuluu kodille ja lapsen vanhemmille. Tässä viitat-
taneen vanhempien huoltovelvollisuuteen ja -oikeuteen. 
Vanhemmilla on oikeus päättää lapsen hoidosta ja kasvatuksesta. Ilmaisu on 
epämääräisessä suhteessa huoltoon, kun siihen sisällytetään hoito-termi. 
Kodin kasvatusvastuu alkaa syntymästä ja päättyy lapsen tultua täysi-ikäiseksi.
Tässä kasvatusvastuu-sanaa käytetään ilmeisesti viittaamaan laissa määriteltyyn 
huoltoon juridisena suhteena, joka päättyy lapsen tultua täysi-ikäiseksi.
Kasvatusvastuu on siten ajallisesti pitempi kuin päivähoidon ja koululaitoksen 
antama kasvatus. Kasvatusvastuu-sanaa käytetään ilmeisesti viittaamaan huolto-
vastuuseen, joka taas ei ole sama kuin päivähoidon ja koulun vastuu lapsista. 
Kasvatus-sana viitannee tässä kasvatukseen käytännön toimintana, joita nämä 
julkiset laitokset harjoittavat tai ”antavat”. Tämän kasvatuksellisen toiminnan 
taustalla olevaan juridiikkaan ei viitata suhteutettuna vanhempien huoltovastuu-
seen, vaan ilmaisussa tukeudutaan kasvatus-sanan yleismerkitykseen.  
Lapsen huoltoon sisältyy hyvä hoito ja kasvatus, ikään ja kehitystasoon nähden 
tarpeellinen valvonta sekä lapsen taipumuksia ja toivomuksia vastaava koulutus. 
Tämä lause on suoraan laista, ja siitä näkyy huolto-termin laajempi merkityssisäl-
tö kuin hoito ja kasvatus, jotka kuvaavat huoltoon sisältyviä eri elementtejä. 
Viitaten vuonna 1984 voimaan astuneeseen lastensuojelulakiin (361/1984) R&T:n teksti jat-
kuu seuraavasti: 
  Erityisesti lapsen kasvatuksessa on korostettu lapsen tarvetta saada osakseen 
ymmärrystä, turvaa ja hellyyttä. Lisäksi todetaan, että lapsen itsenäistymisen 
kannalta hänelle ovat tärkeitä myös muut läheiset ihmissuhteet perhepiirin ulko-
puolella.
  Säännöksissä on myös selvennetty sitä, onko vanhemmilla katsottava olevan 
lapseen nähden niin sanottu kuritusvalta, mitkä ovat kuritusvallan rajat sekä voi-
ko vanhempi tai muu huoltaja lastansa kurittaessaan syyllistyä lapseen kohdistu-
vaan pahoinpitelyyn. 
Säännöksessä on nimenomaan kielletty lapsen alistaminen, ruumiillinen kuritus 
ja loukkaava kohtelu. Lapsen huoltajalla ei siten enää ole lapseen nähden kuris-
tusvaltaa. Rikoslain lievää pahoinpitelyä koskevaa säännöstä voidaan soveltaa 
myös silloin, kun vanhempi tai muu huoltaja syyllistyy pahoinpitelyyn, vaikka 
tämä tapahtuisi kasvattamisen tarkoituksessa. 
Lain eduskuntakäsittelyssä lakivaliokunta korosti kuitenkin antamassaan lausun-
nossa, ettei lapsen alistamiskielto ja ruumiillisesta kurituksesta luopuminen kui-
tenkaan merkitse luopumista perinteisistä kasvatustavoitteista. Lasten kasvatta-
minen kuuluu vanhemmille. Heidän tulee asettaa lapsille välttämättömät käyttäy-
tymissäännöt, rajat ja rajoitukset sekä ohjata lapset noudattamaan niitä. Van-
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hempien tulee mahdollisuuksien mukaan ottaa lapsen mielipiteet huomioon ja an-
taa niille arvoa, mutta tehdä kuitenkin tarpeelliset ratkaisut ja päätökset asetta-
matta niistä liikaa vastuuta lapsen kannettavaksi. (emt., 30; kurs. SV) 
Tässä tekstiosiossa on erityisen merkittävää se tapa, jolla huoltovastuu=kasvatusvastuu ketjute-
taan vanhemmille ”kuuluvaan” ”kasvatukseen”, jonka sisältönä esitetään lapsille välttämättö-
mien käyttäytymissääntöjen, rajojen ja rajoitusten asettaminen sekä lasten ohjaaminen noudat-
tamaan niitä.
Laissa lasten huollosta ja tapaamisoikeudesta ei väitetä, että lapsen ”kasvatus” käytännön toi-
minnan merkityksessä olisi vain vanhempien asia. Vanhempien ensisijaisuus huoltajina kiinni-
tetään siinä lapsen oikeuteen saada ylläpitää läheiset suhteet omiin vanhempiinsa, mikä on 
esimerkiksi avioerotilanteissa tärkeä kysymys, sekä vanhempien oikeuteen voida pitää omat 
lapsensa ja päättää heidän elämästään lain säätämissä rajoissa. Huollon funktiossa on olennais-
ta periaate, jonka mukaan lapsia ei voi jättää heitteille, vaan heillä on oikeus tietyin laatukritee-
rein määriteltyyn vastuulliseen huolenpitoon. R&T opastavat kuitenkin kouluväkeä tulkitse-
maan kotien ja julkisen kasvatuksen välisiä suhteita sen ajatuksen pohjalta, että juuri vanhem-
pien tehtävä on ”kasvattaa” lapset. Näin siitäkin huolimatta, että heidän itsensä selostamassa 
peruskoululaissa puhutaan koulun ”kasvatuksesta ja opetuksesta”, minkä lisäksi peruskoululle 
asetettiin kyseisessä laissa myös huolenpidollinen tehtävä suhteessa yksittäisiin oppilaisiin. 
Tämän tehtäväulottuvuuden toteuttamisen luonnetta ja erityistehtävää osana koulun tehtävä-
kenttää suhteutettuna vanhemmille osoitettuun huoltajan vastuuseen ei tekstissä selvennetä, 
kuten ei myöskään termien kasvatus ja opetus välisiä suhteita. Kysymystä huolenpidosta käsi-
tellään suppeampana ”oppilashuoltona” lakitekstien pohjalta varsin teknisenä asiana sen mu-
kaan, miten oppivälineiden antamisesta oppilaiden käyttöön, kouluruokailusta ja -kuljetuksista, 
kouluterveydenhuollosta ym. vastaavista oli säädetty. (R&T 1984, 213–271) 
Keskeistä R&T:n tavassa rakentaa kuvaa vanhempien kasvatusvastuusta on, että he eivät tee 
eroa yhtäältä huollon funktion eli lasta koskevan juridisen kokonaisvaltaisen vastuun ja van-
hempien kasvatusoikeuden ensisijaisuuden määrittelyn ja toisaalta sen välillä, miten laissa 
edellytetään lapsia käytännössä kohdeltavan ja miten heidän elämäänsä tulee järjestellä, mihin 
merkityksiin laissa viitataan sanalla kasvatus. Sen sijaan he tukeutuvat kasvatus-sanan laaja-
alaiseen ja sumeaan käyttöön tavalla, joka korostaa porvarilliseen kasvatusdispositiiviin sisäl-
tyvää kasvatuksen moraalikasvatuksellista ulottuvuutta ”kasvatusvastuuna”. Samalla he jättä-
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vät huomiotta sen, että peruskoulun tehtäväkentässä moraali- ja sosiaalikasvatuksellinen ulot-
tuvuus on keskeinen tavoitealue. Kuten edellä on käynyt ilmi, tätä ei kuitenkaan tulkittu ensisi-
jaisesti sääntöihin ja määräyksiin ohjaamisena, vaan laaja-alaisena sosiaalisen ja eettisen kas-
vatuksen tehtävänä.  
”Koulun tehtävä on opettaa”
Koulunuudistustoimikunnan jäsen Paavo Malinen toteaa teoksessaan Opetussuunnitelman laati-
minen peruskoulua ja keskiasteen kouluja varten (Malinen 1977), että kasvatuksen ja opetuksen 
suhteesta ei esitetty selkeitä linjanvetoja peruskoulua valmistelleissa komiteoissa. Käytännössä 
asia on hänen mukaansa nähty niin, että ”koulussa tapahtuvaa kasvatusta pidetään ehjänä koko-
naisuutena, jossa tietojen oppiminen on yksi osa” (Malinen emt., 105). Tämän näkemyksen mu-
kaisena voidaan tulkita tässä luvussa kuvattua peruskoulupuhuntaa. Kasvatus-sanaa käytetään 
siinä ensinnäkin yleisesti viittaamaan aikuisiin sekä lasten elämän järjestäjinä että näiden toimin-
nan ja ajattelutapojen säätelijöinä, jolloin kasvatus määrittyy erilaisina tapoina kohdella lasta 
aikuisten hallitsemassa maailmassa. Koti ja koulu ovat tämän puhetavan mukaan yhteisöjä, joissa 
molemmissa kasvatetaan tässä merkityksessä: on kotikasvatusta ja koulukasvatusta.
Kasvatustieteissä sana kasvatus liitetään erityisesti myös nimenomaan pedagogiseen viitekehyk-
seen lapsen kehitykseen kohdistuvana tavoitteellisena vaikuttamisena. Tätä kasvatuksen tavoit-
teellisuutta korostavaa puhetapaa ilmentää kasvatustieteilijä Erkki Lahdeksen (1973) lausuma, 
jossa kasvatus määrittyy  
toimintana, jossa ympäristöolosuhteita muuntelemalla pyritään saamaan aikaan 
kasvatettavissa tavoitteiden suuntaista käyttäytymistä. Ympäristöolosuhteet ja käyt-
täytyminen on tässä ymmärrettävä laajasti. Edellisiin kuuluvat esim. kaikki koulus-
sa tapahtuvat toimenpiteet, so. opetusjärjestelyt. Käyttäytymiseen taas luetaan pait-
si tiedot ja taidot, myös arvot, asenteet, tunneilmaukset, kokonaismotoriikka jne. 
(Lahdes ema., 21; kurs. SV)  
Keskeistä kasvatustieteissä ja koulutusinstituutiossa omaksutussa puhetavassa on opetus-sanan 
käyttö viitattaessa käytännössä samaan asiaan, josta puhutaan myös koulukasvatuksena. Tätä 
kouluinstituution sisäisessä puhunnassa tyypilliseksi tullutta puhetapaa ilmentää yllä siteeratussa 
tekstissä käytetty termi ”opetusjärjestelyt”. Tämä opetus-sanaan kiinnittyvä koulun tehtävää kos-
keva puhetapa peittää alleen peruskouluajatteluun keskeisesti sisältyvän erottelun pitkäaikaisiin 
asenne- ja käyttäytymisvalmiuksiin kohdistuvan kasvatuksellisen vaikuttamisen, ”kasvatuksen”, 
244
258
ja koulun opinnollisen ulottuvuuden, ”opetuksen”, välillä. Viime mainittuun viitataan usein myös 
sanaparilla ”varsinainen opetus”. Tämän käytännön mukaan termiä ”opetusjärjestelyt” käytetään 
kuitenkin viittaamaan kaikkeen, mitä koulu ylipäätään tekee tehtäväänsä toteuttaessaan. Perus-
kouluajattelua tuottaneessa puhunnassa runsaasti viljelty ”kasvatus ja opetus”- sanapari ilmentää 
kuitenkin käsitystä, jonka mukaan koulun toimintaan sisältyvät nämä kaksi elementtiä, jotka ovat 
analyyttisesti erotettavissa, mutta käytännössä kietoutuvat toisiinsa erottamattomasti. Kasvatus ja 
opetus-sanapariin kiinnittyvä koulun tehtävää koskeva puhetapa jättää myös varjoon koulun teh-
täväksi määritellyn oppilaista huolehtimisen. Peruskoulua koskevassa mietintöpuhunnassa tämä 
koulun tehtäväalue nostetaan korostetusti esille ja myös osoitetaan, millä tavoin tämäkin ulottu-
vuus liittyy erottamattomasti koulun opinnollisen tehtävän toteuttamiseen.  
Peruskoulua koskevissa virallisissa asiakirjoissa 1970- ja 80-luvuilla sanapari ”kasvatus ja ope-
tus” kulkivat johdonmukaisesti rinnakkain kuvattaessa koulun tehtävää ja sen käytännön toimin-
taa. Tämän rinnalla viljeltiin edellä viitattua puhetapaa, jonka mukaan kaikki koulussa tapahtuvat 
toimenpiteet ovat ”opetusta”. Vuoden 1983 Peruskoululaissa (476/1983) puhutaan peruskoulusta 
yhtenäiskouluna, joka antaa kansalaisille tarpeellista peruskoulutusta. Koulun tehtävistä puhutta-
essa käytetään ilmaisuja ”peruskoulun tulee pyrkiä kasvattamaan” tai ”peruskoulun opetus ja 
muu toiminta on järjestettävä” tai ”peruskoulun kasvatus ja opetus on järjestettävä”. (ko. lain 
pykälät 1 – 3) Virallisen kouluinstituutiopuhunnan tasolla tapahtui kuitenkin merkittävä muutos 
1990-luvulla toteutetun opetuslakien uudistuksen yhteydessä, jolloin sanapari ”kasvatus ja ope-
tus” poistettiin peruskoululaista, ja ylipäätään sana kasvatuskin lähes kokonaan. Uuden lain ni-
meksi tuli perusopetuslaki ja peruskoulun tehtävään viitataan siinä johdonmukaisesti pelkkänä 
”opetuksena” (vrt. Perusopetuslaki N: o 628/1998). Seuraava ko. lakien rinnakkainasettelu konk-
retisoi tätä muutosta:  
Peruskoululaki 476/1983 (yht. 
108 pykälää) 
1 § Peruskoulu on yhtenäiskoulu, 
joka antaa kansalaisille tarpeellista 
peruskoulutusta.
..
2 § Peruskoulun tulee pyrkiä kas-
vattamaan oppilaansa tasapainoi-
seksi, hyväkuntoiseksi, vastuun-
tuntoiseksi, itsenäiseksi, luovaksi, 
yhteistyökykyiseksi ja rauhantah-
Vuonna 1999 voimaan astunut 
Perusopetuslaki 628/1998, joka 
kumosi peruskoululain (56 py-
kälää) 
1 § Tässä laissa säädetään perus-
opetuksesta ja oppivelvollisuudes-
ta. 
  .. 
2 § Opetuksen tavoitteet 
  Tässä laissa tarkoitetun opetuk-
sen tavoitteena on tukea oppilai-
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toiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan 
jäseneksi.
  Peruskoulun tulee kasvattaa op-
pilaansa siveellisyyteen ja hyviin 
tapoihin sekä antaa heille elämässä 
tarpeellisia tietoja ja taitoja. 
  Peruskoulun opetus ja muu toi-
minta tulee järjestää siten, että se 
antaa oppilaalle persoonallisuuden 
monipuolisen kehittämisen, yh-
teiskunnan ja työelämän, amma-
tinvalinnan ja jatko-opintojen, 
elinympäristön ja luonnon suoje-
lemisen, kansallisen kulttuurin ja 
kansallisten arvojen sekä kansain-
välisen yhteistyön ja rauhan edis-
tämisen kannalta tarpeellisia val-
miuksia sekä edistää sukupuolten 
välistä tasa-arvoa.
3§ Peruskoulun kasvatus ja opetus
on järjestettävä oppilaiden ikäkau-
den ja edellytysten mukaisesti. 
  Tehtäväänsä hoitaessaan perus-
koulun on pyrittävä läheiseen yh-
teisymmärrykseen ja yhteistyöhön 
kodin kanssa tukemalla kotia sen 
kasvatustehtävässä.
den kasvua ihmisyyteen ja eetti-
sesti vastuukykyisyyteen yhteis-
kunnan jäsenyyteen sekä antaa 
heille elämässä tärkeitä tietoja ja 
taitoja. Lisäksi esiopetuksen ta-
voitteena on osana varhaiskasva-
tusta parantaa lasten oppimisedel-
lytyksiä. 
 Opetuksen tulee edistää sivistystä 
ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa 
sekä oppilaiden edellytyksiä osal-
listua koulutukseen ja muutoin ke-
hittää itseään elämänsä aikana. 
  Opetuksen tavoitteena on lisäksi 
turvata riittävä yhdenvertaisuus 
koulutuksessa koko maan alueella. 
Uutta pelkkään opetus-sanaan kiinnittyvää peruskouludiskurssia edustaa myös koululakien uudis-
tuspakettiin liittyvä hallituksen esitysteksti (Hallituksen esitys eduskunnalle koulutusta koskevaksi 
lainsäädännöksi HE 86/1997). Siitä löytyy mm. uuden puhetavan mukainen ilmaisu ”perusopetuk-
sen kasvatustavoitteet”, joka siis tarkoittaa, että käytännössä ”opetuksessa” ajatellaan olevan kysy-
mys ”kasvatuksesta”:  
Opetuksen tavoitteet vastaavat nykyisiä peruskouluopetukselle säädettyjä tavoitteita, 
mutta ne määritellään erityisesti kasvatustavoitteiden osalta nykyistä peruskoululakia 
huomattavasti yleisemmin ja pelkistetymmin. (Kasvatustavoite)pykälän 1 momentin 
tavoitemäärittely sisältää perusopetuksen kasvatustavoitteena nykyisin erikseen maini-
tun siveellisyyden ja hyvätavat sekä tasapainoisuuden, hyväkuntoisuuden, vastuuntun-
toisuuden, itsenäisyyden, luovuuden, yhteistyökykyisyyden ja rauhantahtoisuuden. … 
Tavoitteiden pelkistetympi määrittely mahdollistaa säädettyjen yleisten tavoitteiden 
puitteissa perusopetuksen tavoitteiden painottumisen ja muuttumisen yhteiskunnan 
kehityksen mukana. (HE 86/1997, 61; kursiv. SV) 
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Perusopetuksen opetussuunnitelmasta vuodelta 2004 löytyy vastaava puhetapa, jossa 
koulun toimintaa kuvataan yleisesti sanalla ”opetus”. Suunnitelman luvussa ”Perusope-
tuksen tehtävä” päädytään tämän mukaan seuraavaan peruskoulun tehtävänmäärittelyyn: 
”Perusopetus on osa koulutuksen perusturvaa. Sillä on sekä kasvatus- että opetustehtä-
vä”( Opetushallitus 2004, 15).  Kasvatus koulun opinnollis-koulutuksellista tehtävää laa-
jempana lasten persoonallisuuteen vaikuttamisen merkityksessä ei siis sinänsä ole poistu-
nut peruskoulun tehtävänmäärittelystä. Sanapari ”kasvatus ja opetus” esiintyy myös ope-
tussuunnitelmatekstissä esimerkiksi koulunkerhotoiminnan tavoitteita  (”Koulun kasva-
tus- ja opetustyön tueksi voidaan järjestää kerhotoimintaa”, emt., 25) sekä kodin ja kou-
lun yhteistyötä koskevissa kohdissa (emt.,  22). Pääosin teksti perustuu kuitenkin sellai-
siin ilmaisuihin kuin ”perusopetuksen arvopohjana ovat”, ”opetuksen tarkoituksena”, 
”opetus tulee järjestää” jne.  
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa jatketaan siis kouluinstituution sisäisessä puhunnassa 
vakiintunutta tapaa viitata kaikkeen koulun käytännön toimintaan opetus-sanalla, vaikka 
sisällöllisesti sekä lain että opetussuunnitelman mukaan peruskoulun tehtävä on laaja-
alainen ja sisältää varsinaisten pedagogisten ”kasvatus ja opetus” -tehtävien rinnalla ja 
siihen kietoutuen myös huolenpidollisen tehtävän. Ongelmana on, että sanojen kasvatus, 
opetus ja huolto merkityssisältöjä ja niiden suhdetta yhtäältä tieteelliseen ja hallinnolli-
seen kieleen ja toisaalta kansalaisten käyttämään arkipuheeseen ei edelleenkään ole viral-
lisessa koulutuspoliittisessa puhunnassa selvennetty. Sen sijaan on luotu varsin kaootti-
nen kielipeli, jossa kaikki koulun toiminta määritellään ”opetukseksi” ja jossa viitataan 
juridiseen huollon käsitteeseen arkikielen sanalla ”kasvatusvastuu”. Tämän kielenkäytön 
avulla on erittäin vaikea kuvata täsmällisesti, mistä kodin ja koulun välisessä vastuunja-
ossa on kyse erilaisten kasvatuksen arkikielisten merkityssisältöjen näkökulmasta. Tällai-
nen sekava puhetapa soveltuu hyvin poliittiseen puhuntaan, jossa hankitaan uskottavuutta 




6 LUKU YHTEE?VETO: KAKSI KASVATUKSE? POLITIIKKAA 
Vuosituhannen vaihteessa julkisuudessa käytiin laaja, lapsia, perhettä ja kasvatusta koskeva 
julkinen keskustelu. Kasvatus määriteltiin tällöin perheiden vastuulla olevaksi asiaksi taval-
la, jossa julkisen vallan lakisääteinenkin vastuu lapsista pyrittiin sivuuttamaan. Tätä kasva-
tusta normittavaa moraalikoodia heijastivat aikalaispuhunnasta tunnistamani puhetavat, 
joiden mukaan ”kasvatus on kotien asia” ja erityisesti perheen ja koulun väliseen kasvatus-
vastuuseen liittyen ”koti kasvattaa, koulu opettaa”. Halusin tutkimuksellani luoda valta-
kriittisesti tietoisen tulkinnan siitä, millaista politiikkaa perheen ja koulun välisen vas-
tuunajon määrittämiseen sisältyy sekä miten tämä on muovannut perhettä ja koulua moder-
nin kasvatusjärjestyksen keskeisinä instituutioina ja oppivelvollisten lasten merkittävimpi-
nä kasvuympäristöinä. Olen tukeutunut tutkimuksessani Michel Foucault’n kehittämään 
valta-analytiikkaan ja tutkinut modernia kasvatusjärjestystä koko yhteiskuntaan vaikuttava-
na dispositiivisena ilmiönä. Dispositiivin käsitteellä Foucault viittaa kulttuuristen ilmiöiden 
historialliseen muovautumiseen tavalla, jossa ilmenee tiettyjen intressipoliittisten strategi-
oiden suuntaama vallankäyttö.  
Tutkimukseni kohteena oleva kulttuuri-ilmiö on moderni kasvatusjärjestys ja siihen sisälty-
vä perheen ja oppivelvollisuuskoulun muodostama kokonaisuus. Sen keskeinen tulos on 
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kahden modernin yhteiskunnan rakentumisen yhteydessä syntyneen ja toisilleen vastakkai-
sen yhteiskunnan lapsiväestöä koskevan strategisen näkemyksen jäljittäminen, joista toista 
kutsun porvarilliseksi ja toista hyvinvointivaltiolliseksi kasvatuspolitiikaksi. Poliittiselta 
sisällöltään edellisessä on kyse konservatiivisesta, vallitsevien eriarvoisuusrakenteiden ja 
kapitalistisen riiston mahdollisuuden turvaamiseen pyrkivästä ja jälkimmäisessä yhteiskun-
taa tasa-arvopoliittisesti uudistavasta strategiasta. Modernissa yhteiskunnassa vallitsevat 
tavat suhtautua yhteiskunnan lapsiväestöön hallinnallisena kysymyksenä ja samalla per-
heen ja koulun väliseen kasvatusvastuuseen ovat tulkintani mukaan muovautuneet näiden 
kasvatuspolitiikan muunnelmien keskinäisen kilpailun vaikutuksesta. Kumpikaan niistä ei 
ole sen ”todempi”, ”objektiivisempi” tai ”poliittisempi”. Ne molemmat edustavat tietynlais-
ta arvomaailmaa ja sille pohjaavaa yhteiskuntapoliittista tahtoa sen suhteen, miten yhteis-
kunnan lapsiväestöön liittyvät kysymykset tulee tulkita ja millä tavoin niihin tulee reagoida 
yhteiskunnan instituutiojärjestystä muovattaessa ja siinä tuotettuja voimavaroja jaettaessa.  
Tutkimuksen pohjalta avautuu monia kriittisiä näkökulmia moderniin kasvatusjärjestyk-
seen. Monia sen elementtejä on myös analysoitu viime aikojen perhe- ja koulutuspoliitti-
sessa tutkimuksessa sekä yhteiskuntatieteellisesti orientoituneessa lapsi- ja nuorisotutki-
muksessa, joita olen vain lyhyesti sivunnut tutkimuksessani. Genealogisen tarkasteluni 
avulla on mahdollista tulkita näiden elementtien asemaa laajemmassa yhteiskuntaluokkien 
ja ryhmittymien välisten hegemoniataistelujen historiallista taustaa vasten. Seuraavassa 
kokoan yhteen tutkimukseni keskeiset tulokset kuvaamalla tiivistetysti tunnistamani kaksi 
kasvatuspolitiikan muunnelmaa. Sovellan kuvauksessani väljästi luvussa kaksi hahmotte-
lemaani dispositiivisen järjestelmän jäljittämisen metodologista mallia. Kuvauksen tarkoi-
tus on herkistää tunnistamaan tämän päivän kasvatuspoliittisissa keskusteluissa esiintyvien 
teemojen ja puhetapojen taustalla olevia taloudellisia ja poliittisia intressejä.
Porvarillinen kasvatusdispositiivi: lasten pakkokasvatusta ja familistista yhteiskuntapoli-
tiikkaa
Luvussa kaksi tekemäni patrimoniaalista valtaa koskevan analyysin sekä luvussa kolme 
suorittamani porvarillisen yhteiskunnan rakentamista koskevan genealogisen tarkastelun 
pohjalta porvarillinen kasvatusdispositiivi lapsiväestön ja perheiden hallinnallisena järjes-
telmänä voidaan kuvata seuraavista kolmesta strategisesta kokonaisuudesta koostuvana 
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poliittisena strategiana niihin liittyvine hallinnallisine mekanismeineen ja diskursiivisine 
muodostelmineen:
1. strateginen kokonaisuus:  Lapsuuden välineellistäminen herruuttavan kasvatuksen ajaksi 
Porvarillisen kasvatusdispositiivin muovautumiseen on vaikuttanut luokkayhteiskuntien 
eliittien vallankäytölle ominainen välineellinen suhtautuminen eliittiin kuulumattomaan 
väestöön ja tähän liittyvä poliittinen alistaminen eli herruuttaminen. Lapsiin kohdistuvana 
tämä merkitsee, että aikuisilla on oltava ehdoton valta-asema suhteessa lapsiin ja että lasten 
elämä alistetaan patrimoniaalisen eliitin strategisten intressien palvelukseen. Lapset eivät 
siten ole sinänsä arvokkaita. Sen sijaan heissä yhtäältä kiinnostavat ja toisaalta huolestutta-
vat erilaiset tulevaisuudessa toteutuvat välinearvot tai vaihtoehtoisesti lapsissa piilevät 
uhat, kuten kasvaminen työvoimana käyttökelvottomaksi tai ajautuminen rikollisuuteen ja 
poliittiseen radikalismiin. Lasten kohtelemisen ja heidän elämänsä järjestämisen tulee täl-
löin tapahtua näitä välinearvoja ja uhkia silmällä pitäen. Tästä seuraa porvarillisen kasvatu-
dispositiivin ensimmäinen suuri strategia, jonka mukaan lapsuus tulee välineellistää näitä 
tarkoitusperiä palvelevan ”kasvatuksen” ajaksi.  
Se modernisaatiossa rakentunut kasvatusilmiö, josta 1500–1800-lukujen eliitit olivat huo-
lissaan ja josta erityisesti 1500-luvulta jäljitettävissä oleva kasvatuspuhunta pääasiassa ra-
kentui, koostui kahdesta käyttökelpoisen ihmisvoimavaran tuotantoon liittyvästä elementis-
tä: kasvatuksen biologisessa puolessa on ollut kyse väestöpoliittisesta intressistä turvata 
työvoimana tulkitun lapsivoimavaran tuotannon riittävyys, sen moraalinen ulottuvuus on 
puolestaan liittynyt lasten herruuttamiseen, jolloin strategisena tavoitteena on ollut turvata 
proletaarin asemaan mukautuvaisen työvoiman tuotanto muokkaamalla proletariaatin lasten 
ajattelutapoja ja käyttäytymistä. Lasten muokkauksesta, jota kutsun muovaavaksi kasvatuk-
seksi, tuli vähitellen sen kasvatusilmiön perussisältö, josta eliitit olivat kiinnostuneita. Ih-
misen kasvuun ja kehitykseen liittyvä muu huolenpidollinen työ, josta käytän termiä hoi-
vaava kasvatus, osoitettiin varhaismodernina aikana kotitalouden ja porvarillisen yhteis-
kuntajärjestyksen vakiintumisen myötä palkkatyöläisyyteen perustuvan ydinperheen tehtä-
väksi ja sen edellytettiin hoituvan äidin/naisen kutsumukseen perustuvana työnä.
Modernin yhteiskunnan poliittista filosofiaa luoneiden ajattelijoiden mukaan ihmisen saa-
man muokkaavan kasvatuksen laatu selittää täydellisesti hänen olemustaan; siitä riippuu 
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”kaikki”. Tämän kasvatuksen tarkoitus on vallitsevaan yhteiskuntajärjestykseen sopeutta-
minen. Toimintajärjestelmänä se noudattaa itsevaltaisuuteen perustuvassa yhteiskunnassa 
vallinnutta juridis-diskursiivista valtadispositiivia sikäli, että se määrittelee ja samalla rajaa 
kasvatusilmiön yhteiskunnassa vallitseviin moraalisääntöihin ohjaamiseksi. ”Aikuisesta” 
kasvattajana tulee tällöin näiden moraalisääntöjen noudattamiseen pakottavan ja tarvittaes-
sa väkivaltaan turvautuvan kurikasvatuksellisen muokkauskasvatuksen toteuttaja. Tämän 
kasvatuksen ensisijainen tulos on tottelevainen lapsi ja hyvin käyttäytyvä aikuinen ihminen. 
Modernissa kasvatuspuhunnassa tämä ajattelutapa ilmenee pyrkimyksenä samaistaa kasva-
tus ilmiöön, johon viitataan termillä sosialisaatio.  
Muokkaavan kasvatuksen kohteena lapsi määrittyy elotonta raakamateriaalia muistuttavak-
si mielivaltaisesti muokattavissa olevaksi olennoksi, ”tyhjäksi tauluksi”, jonka tehtävä on 
totella ja ottaa niskuroimatta vastaan tätä kasvatusta. Patrimoniaalinen eliitti asettaa lasten 
kehityksen suhteen itselleen tärkeitä tavoitteita ja sivuuttaa moraalifilosofisesti tärkeän aja-
tuksen lapsesta oman olemassaolonsa hyvänä tai kärsimyksellisenä kokevana olentona, 
jolla on omia tarpeita sekä toiveita ja pyrkimyksiä elämänsä suhteen. Kasvatuksen nimissä 
lapsi voidaan alistaa millaiselle kohtelulle tahansa, riippumatta siitä, miten hän itse tämän 
kohtelun kokee tai millaisia muita mahdollisesti haitallisia vaikutuksia sillä on lapsen kehi-
tykselle. Tällaista välineellistä ja moraalisista arvioinneista vapaata suhdetta lapsiin ja kas-
vatukseen voidaan kutsua antihumanistiseksi.  
2. srateginen kokonaisuus: Lastenkasvatuksen määritteleminen perheen tehtäväksi eli kas-
vatuksen familialisaation strategia
Luokkayhteiskunnassa, joka perustuu alistetun väestön riistoon, lastenkasvatuksen ei haluta 
vievän muussa tuotannossa tarvittavia voimavaroja. Kapitalismissa tämä on merkinnyt pyr-
kimystä pitää mahdollisimman suuri osa lastenkasvatuksen vaatimasta työstä pääomien 
kasautumisen kannalta tärkeän rahatalouden ulkopuolisena ilmiönä, so. kodeissa palkatta 
tehtävänä työnä. Tämän politiikan ilmausta on 1800-luvulla luotu familistinen ideologia, 
joka kuvaa perheen sinä luonnollisena paikkana, jossa lapsia kasvatetaan. Porvarillisessa 
kasvatuspolitiikassa valtion halutaan osallistuvan kasvatukseen vain poikkeustapauksessa.  
Familismi sivuuttaa palkkatyöläisyyteen ja teollis-kaupunkimaiseen elämäntapaan perustu-
vassa yhteiskunnassa väistämättä kärjistyvän ristiriidan perheiden toimeentulon edellyttä-
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män molempien vanhempien palkkatyön ja lastenkasvatuksen edellyttämän käytännön huo-
lenpidon välillä. Tätä ristiriitaa on pyritty ratkaisemaan vanhempiin kohdistuvalla hyvän 
kodin luomisen ja vanhemmuuden laadun ratkaisevaa merkitystä korostavalla moraalisääte-
lyllä. Kasvatusilmiö määritellään perheiden asiaksi ja vanhemmat asetetaan yksin vastuu-
seen lasten hyvinvoinnista ja käyttäytymisestä. Tutkimukseni osoittaa, että tämä kasva-
tusilmiön moralisoinnin ja perheen syyllistämisen strategia hahmottui jo 1600 – 1700-
luvuilla eikä siten ole vain viimeaikaisia kasvatuskeskusteluja luonnehtiva ilmiö.54
3. strateginen kokonaisuus:  Proletariaatin lasten pakkokouluttamisen strategia
Kolmas porvarillista kasvatusdispositiivia muovannut poliittinen ohjelma on 1500-luvulla 
virinnyt proletariaatin lasten kouluun pakottaminen, nykykielellä oppivelvollisuus. Sen 
tehtävänä on ollut korvata proletaaristen perheiden väitettyjä puutteita kasvattajina, ehkäis-
tä poliittisia rauhattomuuksia ja lujittaa kansallista yhtenäisyyttä osana porvarillisen kansal-
lisvaltion luomisen strategiaa. Modernin kansakoulun toimintakulttuuristen perusrakentei-
den muovautumisen kannalta on merkittävää, että köyhäinkouluina vielä 1900-luvun alun 
Suomessa luonnehdittujen kansakoulujen tehtävä oli toteuttaa etupäässä samaa vain alkeel-
lista sivistyksellistä ainesta sisältävää moraalikasvatusta, jota kotitalouksilta oli edellytetty 
varhaismodernista ajoista lähtien osana patriarkalistista hallinnan dispositiivia. Vasta toisen 
maailmansodan jälkeen alkoi kapitalismin laajenemiseen liittyneestä teknologisesta kehi-
tyksestä johtuva työvoiman laatuvaatimusten nousu kohdistaa eliitin kiinnostuksen koulu-
kasvatuksen varsinaista opinnollista puolta kohtaan.
Sukupuolitetusti kahtia jaettu kasvatus porvarillisen kasvatusdispositiivin perustavana ra-
kenteena 
Tutkimukseni osoittaa, että modernia kasvatusperhettä ja kansakoululaitosta tuottanut dis-
positiivinen kehityskulku modernin kasvatusjärjestyksen perusrakenteena loi pohjan kasva-
tusilmiön sukupuolen mukaiselle jaolle kahteen luonteeltaan vastakkaiseen lasten kohtele-
misen tapaan ja lapsuutta säätelevään instituutioon. Yhtäällä on naisille ominaisena tulkittu, 
hellyyden sävyttämä ja lapsen tarpeita tyydyttävä kotikasvatus ja toisaalla miehisen kurin-




pidon sävyttämä ja patrimoniaalisen eliitin välittömiä strategisia intressejä toteuttava kou-
lukasvatus.
Tämä kasvatusilmiön dualisoiva jako on johtanut siihen, että perhettä ja koulua on muovat-
tu toisistaan hyvin poikkeavina lasten kasvuympäristöinä. Perheihanteen perustana on ollut 
romanttinen perheideologia, jossa äidin luonnolliseen hoivaan perustuva lastenkasvatus 
sekä perheyhteisöä luonnehtiva rakkaudellinen lämpö luovat harmonisesti toimivan per-
heyhteisön, jossa lapsi saa leikkiä vapaasti ja jossa hän saa osakseen yksilöllistä huolenpi-
toa. Koulua puolestaan on rakennettu paikkana, jossa lapset otetaan autoritaarisen muokka-
uksen kohteiksi. Porvarillisen kansakoulun ideaalimallina pidettiin opettajien ehdottomaan 
auktoriteettiin perustuvaa ja yksityiskohtaisten sääntöjen mukaan ”kellon lailla” toimivaa 
järjestelmää, jossa lapsen tarpeilla ei ole merkitystä ja josta inhimillisyyteen sisältyvä va-
paus sekä sosiaalinen ja emotionaalinen elementti on tukahdutettu.  
Perheen ja koulun väliset suhteet ovat tässä kasvatusjärjestyksessä hierarkkiset sikäli, että 
perhe on patrimoniaalisen esivalta-valtion kontrollin ja moraalisäätelyn kohde, kun taas 
esivaltaa edustavana viranomaisena koululla on käskyvaltaa sekä lapsiin että heidän van-
hempiinsa. Koulussa harjoitetun opetuksen tulkitaan toimivan aiotulla tavalla jokaisen op-
pilaan kohdalla, mikäli nämä vain vastaanottavat sitä niskuroimatta pulpeteissaan istuen.
Sellaiset lapset, jotka eivät mukaudu tai menesty koulussa taikka kapinoivat sen auktori-
teetteja vastaan, saavat osakseen kielteistä huomiota. He saavat osakseen kielteisesti lei-
maavia määrittelyjä ja heidät alistetaan erilaisten vallitsevaan järjestykseen mukauttavien 
toimenpiteiden kohteiksi lääketieteeseen, psykiatriaan tai kriminologiaan nojaavin mene-
telmin. Esivalta-periaatteen mukaisesti toimiva koulu määrittelee lapsen ja hänen perheensä 
itsestään selvästi syypäiksi lasten koulunkäynnin yhteydessä ilmaantuviin ongelmiin.  
Kasvatuksen kokonaisuuden jako naisille ja miehille kuuluviin alueisiin luo kaksi toisiinsa 
hierarkkisesti suhteutuvaa kasvatuksen aluetta, joista muokkaava kasvatus käsitetään lasten 
hoivaamista tärkeämmäksi kasvatuksen alueeksi. Patrimoniaalinen eliitti ei ole myöskään 
ollut kiinnostunut siitä, mitä kaikkea naisten harteille osoitettuun hoivaavaan kasvatukseen 
käytännössä liittyy tai mitä merkitystä sillä on lasten kasvun ja kehityksen kannalta. Hoivan 
merkitys ihmisen kasvussa on kylläkin ollut keskeinen teema erityisesti valtion harjoitta-
man perheisiin kohdistuvan sosiaalityön ja terapian hyödyntämässä psykoanalyysissä. Psy-
koanalyysiä tietojärjestelmänä on tällöin kuitenkin sovellettu familistisesti tulkitsemalla 
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lasten kasvussa ja kehityksessä esiintyvät ongelmat erityisesti äidinhoivan puutteista johtu-
viksi (Vuori 2001). Samalla on sivuutettu mahdollisuus hyödyntää psykoanalyyttiseen teo-
retisointiin sisältyvää näkemystä lasten tarpeista hyvää kasvatusta ja lasten kohtelemista 
koskevana yleisenä moraalipoliittisena lähtökohtana, kuten patriarkaattikriittinen ja antipe-
dagogina luonnehdittu (mutta tätä identiteettiä torjuva) Alice Miller on huomauttanut (ks. 
Miller 1985).
Hyvinvointivaltiollinen kasvatusdispositiivi: lapsen oikeus aikuisen huolenpitoon ja hyvään 
lapsuuteen
Luvuissa neljä ja viisi suorittamani hyvinvointivaltiollisen kasvatusajattelun sekä siihen 
sisältyvän peruskouluajattelun tarkastelun pohjalta hyvinvointivaltiollisen kasvatuspolitii-
kan taustalla olevia keskeisiä strategisia kokonaisuuksia voidaan luonnehtia seuraavasti:
1. strateginen kokonaisuus:  Lapsen oikeuksien edistämisen strategia
Hyvinvointivaltiollinen kasvatuspoliittinen ajattelu perustuu hyvinvointivaltiolliseen poliit-
tiseen filosofiaan ja lapsenoikeusajatteluun. Se hylkää kritiikittömän sosiaalistamisen kas-
vatusilmiön sisältönä. Hyvinvointivaltiollisessa kasvatuspuhunnassa eivät tästä syystä ole 
teemana niinkään yhteiskunnan moraalisäännöt ja niistä johdettavat kasvatustavoitteet. 
Lapsella käsitetään olevan sama moraalinen arvo ihmisinä kuin aikuisilla ja sama oikeus 
hyvänä käsitettyyn elämään. Lapsi käsitetään vapaaksi yksilöksi, jota kukaan ei voi omistaa 
eikä lapsia saa hyväksikäyttää vieraiden intressien palvelukseen.
Hyvinvointivaltiollisessa ajattelussa kasvatusilmiö jäsentyy uudenlaisen sukupolvien väli-
siä suhteita koskevan ajattelun pohjalta, jossa aikuisten ja lasten välistä suhdetta määrittä-
vät samanaikaisesti keskinäinen tasa-arvo ja aikuisten huolenpitovastuu. Lapsella katsotaan 
olevan oikeus hänestä juridisesti vastuussa olevan aikuisen tai aikuisten huolenpitoon (vrt. 
huollon käsite) sekä laaja-alaisesti tulkittuun hyvään lapsuuteen. Kasvatuksessa ilmiönä on 
tällöin kyse hyvän lapsuuden edellytysten luomisesta. Tämän vastuun ensisijaisia kantajia 
ovat lapsen biologiset vanhemmat. Olennaista tässä kasvatusilmiön tulkinnassa on sekä 
lasten vanhempien että julkisen vallan tulkitseminen hyvää lapsuutta tuottavina huolenpi-
dollisina subjekteina. Kasvatusvastuun tulkitaan siten jakaantuvan perheen ja valtion kes-
ken poliittisesti määritellyllä tavalla.  
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Tämä käsitys pohjaa ajatukseen valtiosta julkisena valtana, jonka vastuista määrätään de-
mokraattisesti säädettyjen lakien ja muiden säädösten avulla. Hyvän kasvatuksen määritte-
lyn lähtökohtana vallitsevassa lainsäädännössä (ks. esim. Nieminen 1990) ja siten meidän 
aikamme moraaliajattelussa on lapsen oma kokemus (lapsen kuulemisen vaatimus) sekä 
sellaiset aikuisyhteiskunnan tulkitsemat lapsen etuna määritellyt asiat, kuten oikeus ylläpi-
tää myönteiset suhteet omiin vanhempiin, lämmin ja oikeudenmukainen kohtelu, mahdolli-
suudet itsensä kehittämiseen yleissivistävän koulun tarjoaman kasvatuksen avulla, oikeus 
lepoon ja kehitystä edistäviin ja virkistäviin vapaa-ajanharrastuksiin sekä koulutuksen kaut-
ta hankittava valmius siirtyä työelämään. Käytännön tasolla kasvatus määrittyy tällöin kai-
kiksi niiksi toimenpiteiksi, joilla tuotetaan näin määriteltyä hyvänä pidettyä lapsuutta. Tätä 
lapsia koskevaa moraalikoodia voi luonnehtia lapsen ihmisyyttä vaalivaksi humanistiseksi 
lähestymistavaksi kasvatukseen.  
2. strateginen kokonaisuus:  Kasvatusilmiön yhteiskunnallistamisen strategia
Hyvinvointivaltiollisessa ajattelussa on keskeistä individualisoivia ja moralisoivia tulkinto-
ja välttävä ajattelu, jossa tukeudutaan paljolti sosiologiseen lähestymistapaan ihmisten 
käyttäytymisen tulkinnassa. Koko yhteiskunnan tulkitaan osallistuvan eri elementtiensä 
kautta lapsuuden laadun rakentumiseen. Kasvatusilmiö määrittyy tällöin sekä voimavarapo-
liittisena että yhteiskunnan kulttuurisia järjestelmiä koskevana kysymyksenä, jolloin erityi-
nen huomio kiinnitetään niihin aineellisiin ja sosiaalis-kulttuurisiin elinolosuhteisiin, joissa 
lapset elävät ja toimivat. Perhe on lapsen kannalta olennaisen tärkeä yhteisö ja siitä syystä 
lapsiperheiden erimuotoinen tukeminen on keskeinen osa hyvinvointivaltiollista kasvatus-
politiikkaa. Vastaavasti tärkeitä asioita lasten kannalta ovat hyvät koulut, lapsille tärkeitä 
toimintamahdollisuuksia tarjoavat asuinympäristöt ja lapsien oikeudet tunnustava kasva-
tuskulttuuri.
Suhtautumista vanhempiin luonnehtii perusluottamus summittaisen syyllistämispuheen 
sijaan. Vanhempien harjoittaman huolenpidon laadun ajatellaan riippuvan pikemminkin 
perheiden toimeentulosta sekä kodin ylläpitämisen ja lapsista huolehtimisen käytännön 
olosuhteista kuin siitä, missä määrin he välittävät lapsistaan. Erityisesti on haluttu purkaa 
idealisoivaa kuvaa harmonisesta perheyhteisöstä ja nostettu esiin ydinperheen haavoittu-
vuus. Juuri vanhemmuuden vaativuuden takia perheiden arkea ja vanhempien jaksamista 
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tukevia käytännön tukimuotoja pidetään tärkeinä. Lastenkasvatuksen sitovuuden ja hyvän 
kotiympäristön ylläpitämisen vaativan työn johdosta lapsiperheiden katsotaan tarvitsevan 
lähtökohtaisesti ulkopuolista aineellista ja käytännöllistä tukea. Monien rasitustekijöiden 
kasautumisen tulkitaan sinänsä tuottavan moniongelmaisuutta ja alttiutta esimerkiksi per-
heväkivaltaan.
3. strateginen kokonaisuus:  Aidosti yleissivistävän koulukasvatuksen strategia
Hyvinvointivaltiollisia periaatteita noudattava ja lapsen sivistyksellisiä oikeuksia toteuttava 
peruskoulu käsitetään keskeiseksi hyvän lapsuuden osatekijäksi. Yhtenäiskoulujärjestel-
mään siirtymisen taustalla oleva tasa-arvopoliittinen pyrkimys johti peruskouluajattelussa 
lapsilähtöiseen tapaan tulkita koulukasvatuksen tehtävä ja toteuttamistavat sekä holistisen 
ihmis- ja sivistysnäkemyksen omaksumiseen koko uudistuksen johtavaksi periaatteeksi. 
Opetussuunnitelman rakentamisen lähtökohtana tuli olla ihmisen henkis-moraalisen, sosi-
aalis-emotionaalisen ja käytännöllis-ruumiillisen puolen sisällyttäminen tasavertaisina osi-
na samaa ihmisyyttä. Koulukasvatuksen perustana olevassa opetussuunnitelmassa kaikkia 
oppiaineita tuli pitää tasavertaisina. Yleissivistävästi vaikuttava koulunkäynti tulkitaan pro-
sessina, joka koostuu kaikista kouluelämän arjessa hankituista kokemuksista ja elämyksis-
tä. Tämän koulunkäyntiprosessin tulee olla holistisella tavalla koulun pedagogisen ohjauk-
sen kohde.
Sodanjälkeisen demokraattisen käänteen olosuhteissa oli mahdollista avoimesti torjua uu-
den koulun kehittäminen yhteiskunnasta nousevien erilaisten intressien kritiikittömän to-
teuttamisen välineenä. Peruskoulun toimintaa tuli rakentaa huomioiden kouluaikaisen lap-
suuden merkitys herkkänä fyysisen, henkisen ja sosiaalisen muovautumisen aikana. Kunkin 
lapsen yksilöllisen koulunkäyntiprosessin tuli vaikuttaa sivistyksellisesti ja yleisinhimilli-
sesti myönteisellä tavalla eikä se saanut uhata lapsen fyysistä tai mielenterveyttä. Koulun 
mahdollisuudet toimia ylitehokkaasti opinnollisia suorituksia painottaen tiedostettiin ja tätä 
suuntausta vastustettiin.  
Keskeinen periaate koko koulu-uudistuksessa oli koululaitokselle asetettu vaatimus huoleh-
tia jokaisen lapsen mahdollisuudesta osallistua myönteisellä tavalla koulun elämään sekä 
suoriutua asetetuista oppimis- ja muista käyttäytymisvaatimuksista.   
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Koulun huolenpidollisen tehtävän toteuttamista ei siten liitetty pelkästään ”oppilashuolto-
na” käsitettyihin erityisjärjestelyihin. Koko koululaitoksen toimintaa tuli sen sijaan sävyttää 
oppilaista huolehtimisen periaate. Rakenteellisesti tämän tuli ilmetä koulun toimintakult-
tuurin tasolla, jonka tuli systemaattisesti edistää kaikkien lasten oppimista sekä ennaltaeh-
käistä oppimisvaikeuksia ja niistä aiheutuvaa oppilaiden häiriökäyttäytymistä. Lisäksi kou-
luihin haluttiin saada erityisopetushenkilökuntaa sekä lapsen hyvinvoinnista huolehtivia 
kuraattoreita, koulupsykologeja, terveydenhoitajia ja lääkäreitä. Jokaisen opettajan tuli 
myös osaltaan turvata riittävä huolenpito jokaisesta lapsesta yksilönä ja oppijana.  
Peruskouluun siirtymisen yhteydessä kouluissa esiintyi paljon rauhattomuutta. Tämän ky-
symyksen käsittelyssä heijastui erityisen selvästi koko hyvinvointivaltiollisen rakentamisen 
kautta leimannut valtapoliittinen siirtymä. Koulua ei käsitetty enää patrimoniaalisen esival-
tavaltion organisaationa, joka oli lähtökohtaisesti oikeassa ja saattoi yksisuuntaisesti esittää 
vaatimuksia lapsille ja heidän vanhemmilleen. Sen sijaan kouluinstituutio itsessään nähtiin 
syvällisen ideologisen ja pedagogisen uudistamisen tarpeessa olevana järjestelmänä, jonka 
tuli tunnistaa omien toimintatapojensa mahdollisesti jopa haitalliset vaikutukset lasten hy-
vinvointiin ja oppimismahdollisuuksiin. Tässä ajattelutavassa peruskoulun luojat edustivat 
modernin kansakoulun pedagogisen uudistamisen humanistista perinnettä. Lasten käyttäy-
tymisessä ja opintojen edistymisessä kohdattujen ongelmien tulkittiin rakentuvan koulun 
arjessa monien toisiinsa kietoutuvien tekijöiden vaikutuksesta sen mukaan, millä tavoin 
nämä tekijät todellisuudessa vaikuttivat lapseen holistisesti käsitettynä olentona. Mahdolli-
sina syinä lapsen vaikeuksiin saattoivat tällöin olla yhtä hyvin välittömät ulkoiset olosuh-
teet (”talvinen päivä”) ja koulun toimintakulttuuri kuin oppilaisiin tai heidän vanhempiinsa 
liittyvät tekijät. Lasta ei tällöin kuridispositiivin tapaan ikään kuin vaadita tottelemaan ja 
oppimaan vaaditut asiat säädetyssä ajassa riippumatta siitä, millaiset olosuhteet aidolle op-
pimiselle on luotu.  
Kodin ja koulun yhdessä muodostama kasvatustodellisuus hyvinvointivaltiossa 
Hyvinvointivaltiollisen optimismin kulta-aikana 1960–1980-luvuilla toteutettu peruskoulu-
uudistus ei ollut vain koulukasvatusta koskenut hanke. Sen avulla koko moderni kasvatus-
järjestys kouluikäisten lasten osalta haluttiin uudistaa hyvinvointivaltiollisen ajattelun poh-
jalta. Tarkoitus oli luoda kodin ja koulun tiiviiseen yhteistyöhön perustuva kasvatustodelli-
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suus, jossa oppivelvollisten lasten vanhemmat ja koulu yhdessä jakavat vastuun lasten hy-
vinvoinnista ja opinnollisesta menestyksestä.  
Peruskouluajatteluna luonnehtimani koulukasvatusajattelu on tällöin tulkintani mukaan 
erityisesti koulun kasvatusvastuuta koskeva muotoilu. Tämän vastuun käsitettiin olevan 
laaja-alainen. Osin se johtui koulukasvatuksen sivistyksellisen tehtävän määrittelyyn vai-
kuttaneesta holistisesta ihmis- ja sivistyskäsityksestä, osin koulukasvatusta koskevasta ho-
lismista ja sosiaalipedagogisesta lähestymistavasta, mutta keskeisesti myös siitä tasa-
arvopoliittisesta lähtökohdasta johtuen, jonka mukaan peruskoulun haluttiin huolehtivan 
jokaisesta oppilaasta sekä ainutkertaisena persoonallisuutena että oppilaana. Tämän vas-
tuun katsottiin edellyttävän koululta uudenlaista opetustapaa, laajennettua opettajanroolia 
sekä merkittäviä voimavaroja erilaisiin huolenpidollisiin rakenteisiin, kuten erityisopetuk-
seen, koulun sosiaalityöhön sekä kouluyhteisössä toimivaan kouluterveydenhuoltoon. 
Peruskouluajattelun luomisen aikaan vallinnutta sosiologisesti painottunutta lähestymista-
paa kasvatuskysymysten tulkinnassa kuvastaa peruskoulupuhunnassa toteutettu huolellinen 
analyysi perhetaustan ja perinnöllisten lahjakkuuksien merkityksestä sen kannalta, millä 
tavoin koulun toimintakulttuuria tuli rakentaa jokaisen lapsen itsetuntoa ja oppimismotivaa-
tiota tukevalla tavalla. Koulun ei tullut kohdella kaikkia lapsia erotuksetta samalla tavalla, 
vaikka juuri massakohtelua, ”tasapäistämistä”, pidettiin porvarillisessa kritiikissä uudistuk-
sen tavoitteena. Lasten eritasoiset valmiudet osallistua kaikille tarkoitettuun opetukseen tuli 
sen sijaan huomioida kehittämällä heterogeenisille ryhmille soveltuvia opetusmenetelmiä, 
luomalla erilaisia oppilaiden opinnolliseen edistymiseen ja hyvinvoinnista huolehtimiseen 
liittyviä käytännön tuen muotoja sekä toimimalla vanhempien kanssa tiiviissä yhteistyössä. 
Juuri tämän yksilöllisen huolenpitovastuun kautta kodin ja koulun yhteistyö käsitettiin vält-
tämättömäksi elementiksi koulun tehtäväkentässä, jopa siinä määrin, että sitä pidettiin ”yh-
tä tärkeänä kuin itse opetusta”. 
Kasvatus poliittisena kielipelinä
Tämän päivän kasvatuspoliittisia kiistoja ajatellen on huomioitava, että porvarillinen kasva-
tusdispositiivi omaa tietyn historiallisen etulyöntiaseman ihmisten toimintavalintojen pe-
rustana. Kulttuurisena järjestelmänä siihen sisältyy syvälle perinteisiin kiinnittyneitä ajatte-
lutapoja ja käyttäytymismalleja, jotka juontavat juurensa varhaismodernien valtioiden luo-
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masta patriarkalistisesta väestönhallinnan mallista. Hyvinvointivaltiollisen kasvatusstrate-
gian kannattajat ovat siten olleet massiivisen muutosprojektin edessä pyrkimyksissään uu-
distaa modernia kasvatuskulttuuria. Tämä projekti on koostunut erilaisesta ideologisesta ja 
kasvatuskäytäntöjen purkamis- ja rakentamistyöstä, jota on tehty jatkuvassa debatissa muu-
tosta vastustavien voimien kanssa. Kasvatuksesta ilmiönä on siten tullut poliittis-
ideologinen kamppailukenttä, jolla ihmiset taistelevat totuuksista sen suhteen, mistä siinä 
on kysymys, miksi se on tärkeää ja kenelle vastuu hyvästä kasvatuksesta kuuluu. Tämän 
tulkitsen osaltaan selittävän sitä hämmennystä, jota kasvatukseen liittyy tämän päivän ih-
misten pyrkiessä hahmottamaan, mikä on oikein, kun he pyrkivät tekemään tulkintoja 
omasta vastuustaan kasvattajina.  
Kasvatusvastuuta koskevissa julkisuuden keskusteluissa törmätään niissä käytetyn kielen 
poliittisuuteen. Suomen kielen arkikielisenä ilmauksena kasvatus on monimielinen sana, 
jolla voidaan viitata moniin erilaisiin näkökulmiin ja ilmiöihin lasten elämän järjestämisen 
yhteydessä. Tutkimukseni osoittaa, että perheiden ja koulun välistä vastuunjakoa koskevis-
sa kiistelyissä on voitu hyödyntää strategisesti kasvatuspuhunnassa käytettävien keskeisten 
sanojen taipuisuutta useihin eri merkityksiin.  
Kouluinstituution taholla esimerkiksi on luotu varsin sekavaa kasvatus-, huolto- ja opetus-
sanoja käyttävää puhuntaa. Tämän tutkimuksen yhteydessä kohdatuissa teksteissä kasvatus-
sanalla saatetaan viitata laajaan ilmiökenttään, jossa on kysymys uuden sukupolven kasvus-
ta aikuisuuteen ja niistä toimenpiteistä, joilla aikuissukupolvi pyrkii tähän prosessiin vai-
kuttamaan. Tässä merkityksessä kasvatukseen osallistuvat monet tahot ja ”kasvatuselimet”. 
Peruskoulu-uudistajat puhuvat tässä merkityksessä esimerkiksi koti- ja koulukasvatuksesta 
rinnakkaisina ilmiöinä osana tällä tavoin hahmotettua kasvatuksen kokonaisuutta.
Kasvatus-sanaa käytetään yleisesti myös pedagogisessa eli muovaavan kasvatuksen merki-
tyksessä, jolloin puhutaan lapsen kehitykseen vaikuttamisesta. Tällöin tarkastelemissani 
teksteissä puhutaan esimerkiksi sosiaalisesta ja eettisestä kasvatuksesta viitaten yleisesti 
tiettyihin kasvatuksen osa-alueisiin. Kasvatus-sanalla saatetaan viitata myös niihin pysy-
vämpiin ja laaja-alaisempiin kasvatuksellisiin vaikutuksiin, joita koulukasvatuksella ajatel-
laan olevan lapsen ”kokonaispersoonallisuuteen” erotettuna tiettyjen selkeästi määriteltävi-
en tietojen ja taitojen opettamisesta. Tällöin rakennetaan merkityseroa kasvatuksen ja ope-
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tuksen välille sen pohjalta, millaisista tavoitteista muovaavan kasvatuksen viitekehyksessä 
on kyse.
Kasvatukseen liitetään myös moraalisia lapsista välittämisen, rakastamisen sekä vastuun ja 
huolenpidon ulottuvuuksia. Moraalinen näkökulma on korostuneesti läsnä vanhempia kos-
kevassa kasvatuspuhunnassa. Modernit vanhemmat myös tuntuvat omaksuneen tämän ele-
mentin osana vanhemmuutensa määrittelyä, kuten Hoikkalan (1993) tutkimus osoittaa, 
vaikka he tällöin saattavat karsastaa juuri kasvatus-sanaa siihen liittyvien autoritaariseen 
muokkaukseen viittaavien merkitysten takia.  
Kasvatus-sanan kiinnittymistä vanhempiin ja perheisiin on luonut 1800-luvun familistinen 
puhunta perheestä kasvatuksen oikeana paikkana. Viime vuosikymmenten kasvatuspuhun-
nassa tätä kytkentää on ilmeisesti ollut omiaan vahvistamaan, että lapsen oikeutena käsite-
tystä henkilökohtaisesta huolenpidosta – huollosta – on säädetty ainoastaan vanhempien 
huoltovastuuta koskevassa lainsäädännössä. Porvarilliseen kasvatusdispositiiviin ketjuun-
tuvaksi familistiseksi puhunnaksi voidaan tulkita puhetapa, jossa lastenhuoltolaissa määri-
teltyä huoltovastuuta koskevasta asiasta käytetään sanaa kasvatusvastuu. Tutkimukseni 
osoittaa, että tämä puhetapa lanseerattiin ainakin kouluinstituution sisällä heti lastenhuolto-
lain voimaan astumisen yhteydessä. Siihen nojaten on ollut mahdollista johdannossa sitee-
ratun miesopettajan tapaan väittää kasvatuksen kuuluvan ensisijaisesti kodeille, koska ”la-
kikin niin sanoo”.
Opetus-sana on myös tullut osaksi poliittista kieltä. Tämän on puolestaan tehnyt mahdolli-
seksi kouluinstituution sisäisessä puhunnassa omaksuttu tapa käyttää opetus-sanaa viittaa-
maan kaikkiin koulun vuosisuunnitelman mukaisiin käytännön järjestelyihin ja toimenpi-
teisiin. Tämän kielitempun avulla on mahdollista ainakin opettajien keskinäisissä keskuste-
luissa väittää, että koulun tehtävä on nimenomaan ja vain ”opettaa”.  
Kasvatuksen ja opetuksen suhde toisiinsa koulukasvatuksessa oli keskeinen kysymys koko 
siinä kansakoulupedagogiikan uudistusprosessissa, joka voidaan jäljittää Koskenniemen 
kritiikkiin vuodelta 1935 ja joka jatkui peruskoulun pedagogisten periaatteiden muotoilussa 
1960-luvulla. Tämän kritiikin lähtökohtana oli, että koulun tehtävä ei ole olla vain jakaa 
tietoja, siis vain ”opettaa” rajallisten tietojen ja taitojen välittämisen merkityksessä. Perus-
kouluajattelua tuottaneet kasvatusoppineet eivät itse halunneet kiistellä siitä, missä määrin 
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koulu kasvattaa ja missä määrin se vain opettaa. Koulu on heidän ajattelussaan holistisesti 
vaikuttava yhteisö, jonka vaikutukset oppilaisiin rakentuvat kaikkien kouluelämään sisälty-
vien toimintamuotojen, asennoitumistapojen ja ihmissuhteiden sekä koulun fyysisen ympä-
ristön muodostamassa kokonaisuudessa eräänlaisena antropologisena tosiasiana. Osan pe-
ruskoulun kasvatustavoitteista tulkitaan myös olevan sellaisia, ettei niiden edistäminen ole 
edes mahdollista pelkkien tiedollisten prosessien välityksellä, vaan niiden ajatellaan toteu-
tuvan monipuolisten sosiaalisten kokemusten ja elämyksellisyyden pohjalta.  
Tätä periaatetta juuri ilmentää peruskoulupuhunnassa 1970- ja 1980-luvuilla vallinnut pu-
hetapa, jossa sanat kasvatus ja opetus muodostivat erottamattoman sanaparin ja puhuttiin 
koulun ”kasvatus- ja opetustyöstä”. Samaa ajattelutapaa ilmentää myös johdannossa sitee-
ratun opettajien kouluttajaprofessorin kuvaus peruskouluopettajasta ”opettajakasvattajana”. 
Tutkimukseni osoittaa, että virallisessa koulupuhunnassa peruskoulun tehtävää koskeva 
opetus-sanaan kiinnittyvä puhetapa vahvistui 1990-luvulla toteutettujen koulutuspoliittisten 
uudistusten yhteydessä, jolloin ”kasvatus ja opetus” -sanapari sai siirtyä virallisen tekstien 
marginaaliin. Ongelmallista tässä puhetavassa on, että monia peruskoulun tehtävään sisäl-
tyviä kasvatustavoitteita toteuttava ”perusopetus” edellyttää käytännössä monenlaista muu-
takin tekemistä kuin se, mihin yleensä viitataan termillä ”varsinainen opetus”. Onkin tar-
peen herättää kysymys, missä määrin uusi puhetapa heijastaa pyrkimystä ”ulkoistaa” kou-
lun toiminnasta se ”kasvatuksellisuus”, jossa ei ole kyse ”varsinaisesta opetuksesta”.  
Vuosituhannen vaihteen kasvatuskeskustelujen keskeinen teema olivat koulujen toiminnas-
sa esiintyvät häiriöt. Tilanne tulkittiin esittämällä, että kouluilta vaadittu ”kasvatukselli-
suus” oli lisääntynyt tavalla, joka ei sille kuuluisi. Näitä häiriöitä koskevien keskustelujen 
yhteydessä tuntuu hahmottuneen erityinen ”kasvatuksellisuuden” merkityssisältö, joka viit-
taa koulun käytäntöjä koskevaan dualisoivaan ajattelutapaan. Tässä ajattelutavassa ”kasva-
tus” koulun sisäisenä ilmiönä sijoittuisi varsinaisten opinnollisten prosessien ja erityisesti 
opettajajohtoisten luokkatilanteiden ulkopuoliseen arkeen ja liittyisi lähinnä järjestyksen-
hallinnalliseen kasvatukselliseen ohjaukseen.
Tässä koulun kasvatustodellisuutta dualisoivassa tulkinnassa lähdetään siitä, että järjes-
tysongelmat syntyvät varsinaisen opetuksen ulkopuolisissa tilanteissa ja että niiden ratkai-
sun paikka on myös ”varsinaisen opetuksen” ulkopuolella. Tämä ajattelutapa poikkeaa 
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olennaisesti peruskouluajattelulle ominaisesta koulukasvatuksen holistisesta hahmottamis-
tavasta, jossa kouluelämän kokonaisuudessaan tulkitaan muovaavan oppilaiden käyttäyty-
mistä. Lähtökohtana siinä on sen tunnustaminen, että koulu voi omilla toimintatavoillaan 
myös itse tuottaa häiriökäyttäytymistä. Tämän tulkinnan mukaan ”kasvatuksellisen” ele-
mentin korostuminen koulun arjessa järjestyksenhallinnallisena ongelmana voi olla seura-
usta yhtä hyvin varsinaisen opetuksen sisäisistä kuin sen ulkopuolisessa koulun arjessa ta-
pahtuvista asioista. Koulun tehtävänä tulkitaan myös olevan koko koulun arjen pedagogi-
sesti mielekäs työstäminen tai ohjaus. Juuri tähän opetustyön monimuotoisuuteen sekä 
opinnollisuuden ja muiden kasvatuksellisesti merkittävien elementtien toisiinsa kietoutu-
neisuuteen sanaparin ”kasvatus ja opetus” voidaan tulkita viittaavan.  
Peruskouluajattelun mukainen holistinen pedagogia ja huolenpidollisuus sopii kuitenkin 
huonosti koulukasvatuksen opinnollista tehokkuutta korostavaan ajatteluun. Tämän suunta-
uksen voimistumista ennakoitiin jo peruskoulu-uudistuksen aikaan ja sitä haluttiin tietoises-
ti torjua korostamalla yleissivistävästi vaikuttavan koulukasvatuksen holistista luonnetta 
sekä oppilaiden kaikinpuolisen hyvinvoinnin ja tasapainoisen kehityksen turvaamista pe-
ruskouluvaiheen suunnittelun reunaehtona. Pyrkimyksessä eriyttää kasvatuksellisuus varsi-
naisesta opetuksesta voidaankin haluttaessa tunnistaa porvarillisen kasvatusdispositiiviin
sisältyvä kasvatuksen kokonaisuutta dualisoivasti jakava rakenne, jossa yhtäällä on huolen-
pidollisuutta ja vuorovaikutuksellisuutta edellyttävä kasvatuksellinen ohjaus ”kasvatuksel-
lisuutena” ja toisaalla tietyistä rajallisista oppimisvaatimuksista suoriutumista korostava ja 
opetuksellisten prosessien häiriötöntä sujumista korostava ”opetus”. Kiistely siitä, kuuluu-
ko ”kasvatus” koululle vai ei, liittyisi tällöin kysymykseen ohjauksellis-huolenpidollisen 
kasvatuksen oikeutuksesta ja paikasta tämän päivän kasvatuspolitiikassa. Opetus-sanaan 
korostetusti kiinnittyvän virallisen peruskoulupuhunnan huomioon ottaen vaikuttaa siltä 
kuin kasvatus haluttaisiin ulkoistaa koulusta toistamalla, että ”opetus” on sitä työtä, joka 
varsinaisesti ”kuuluu” koululle.
Koulun kasvatusongelmien ratkaisun politiikka ja pedagogiikka 
Kuten Vuori (2001) on väitöskirjassaan osoittanut, vanhempien ja muiden kasvatustahojen 
välisen vastuun teema puuttuu kasvatusalan ammattilaisille suunnatusta kirjallisuudesta. 
Tutkimukseni osoittaa, että porvarillinen ja hyvinvointivaltiollinen kasvatuspolitiikka viit-
taavat vastuukysymyksen ratkaisemiseen hyvinkin toisistaan poikkeavalla tavalla: edelli-
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sessä pyritään syyllistämään vanhempia ja osoittamaan heille mahdollisimman paljon vas-
tuuta kasvatuksesta, jälkimmäisessä vastuukysymys ratkaistaan jaetun kasvatusvastuun 
pohjalta. Tässä ei ole kyse ainoastaan siitä, että koulun tulee vaalia kaikkien lasten hyvin-
vointia ja terveyttä yksilöllisen kohtaamisen ja huolenpidon avulla. Erityisen tärkeänä koko 
peruskoulu-uudistuksessa pidettiin koulun työtapojen uudistamista siten, että ne loisivat 
kaikille lapsille edellytykset oppimiseen. Tämä vastuu liittyy puolestaan koulun sivistysteh-
tävään, joka on sen olemassaolon perusta tasa-arvopolitiikkaa toteuttavassa peruskouluajat-
telussa. Tässäkin kysymyksessä koulun edellytetään tulevan perheitä vastaan tarjoamalla 
hitaammin oppiville erityistä tukea.  
Tutkimukseni osoittaa, että koulun kasvatusongelmien tulkinnassa on paljolti kysymys sii-
tä, millainen kokonaisnäkemys koulusta ja sen toimintadynamiikasta omaksutaan lähtö-
kohdaksi vaikeutuneen kasvatustilanteen pedagogiselle ratkaisulle. Pyritäänkö ongelmat 
ulkoistamaan tulkitsemalla ne koulun ulkopuolisista tekijöistä johtuviksi ja vai nähdäänkö 
koulu itse osana sekä ongelmaa että ratkaisua hyvinvointivaltiolliseen tapaan? Hoidetaanko 
ongelmia kurikasvatuksellisin ottein vai holistisen pedagogian tarjoamin keinoin? Siirre-
täänkö vastuuta perheille vai pohditaanko kriittisesti, missä määrin kouluinstituutio on huo-
lehtinut omista vastuistaan?  
Viimeksi mainitun periaatteen mukaan toimittaessa koulua ja opettajia ei suinkaan syyllis-
tetä vanhempien ja perheiden kasvatusongelmista eikä koulusta myöskään tehdä yhteiskun-
nallisten ongelmien syntipukkia, kuten johdannossa siteeratut koulutuspoliitikot ehkä pel-
käävät. Sen sijaan lähdetään lapsenoikeusajattelusta, jonka mukaan lapsilla on oikeus hy-
vän kasvatukseen. Tämän mukaan yhteiskunnan on luotava koulu, joka kykenee kohtaa-
maan yhteiskunnallisten muutosten ja lisääntyneiden sosiaalisten ongelmien aiheuttamat 
kasvatukselliset haasteet pragmaattisesti tosiasioina. Muussa tapauksessa on kyse kaltoin 
kohtelusta. On ilmeistä, että myös opettajat kärsivät tällaisesta tilanteesta joutuessaan koh-
taamaan nämä haasteet ilman riittävää tukea. 
Kun tilannetta tarkastellaan koulun yhteiskuntapoliittisen tehtävän kannalta, on kysyttävä, 
missä määrin opinnollisen tehokkuuden korostaminen saanut mahdollisesti yliotteen verrat-
tuna peruskouluajatteluun keskeisesti sisältyvään holistiseen sivistys- ja ihmiskäsitykseen. 
On myös tärkeää kysyä, mikä merkitys tällä mahdollisella koulukasvatuksen sisällön vi-
noutumisella on koulun kasvatustilanteen vaikeutumisen kannalta.  
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Koulun kasvatusongelmia tulkittaessa on tärkeätä arvioida konkreettisesti, missä määrin 
tämän päivän kouluissa tosiasiallisesti toimitaan huolenpidon periaatteen pohjalta ja hyö-
dynnetään peruskouluajattelulle ominaista kokonaisvaltaista koulupedagogista näkemystä. 
Poliittisesti ehkä tärkeämpi kysymys on, missä määrin koulukasvatuksen toteuttamiselle 
opetuksen, kasvatuksen ja lapsista huolehtimisen integroituna kokonaisuutena on ylipää-
tään luotu mahdollisuuksia tarkoituksenmukaisen koulutuksen, riittävien ja tarkoituksen-
mukaisten resurssien muodossa sekä opetussuunnitelmallisin keinoin. Merkittävä kysymys 
liittyy myös siihen, millä tavoin opettajat, joita kasvatustilanteen perustava vaikeutuminen 
tänä päivänä käytännössä koskee päivittäin, oppitunneittain ja valvontavuorottain, tulkitse-
vat käytännön työtilannettaan ja miten he tältä pohjalta toimivat opettajan roolissaan suh-
teessa oppilaisiin ja heidän vanhempiinsa.  
On myös ajankohtaista käydä keskustelua siitä, vieläkö koulua halutaan kehittää tukeutuen 
hyvinvointivaltiolliseen periaatteeseen, jonka mukaan ”mitä syvempi lama, sitä paremmak-
si koulu”. Koulujen kasvatustilanteen kannalta merkittävää on, että peruskoulu-uudistajien 
ennakoima kouluun kohdistuvien tehokkuusvaatimusten kovenemisen suuntaus on jatku-
vasti voimistunut uusliberalistisena tulkitun koulutuspolitiikan vaikutuksesta (esim. Jauhi-
ainen ym. 2001). Suomalaisessa yhteiskunnassa tapahtui 1990-luvulla myös merkittävä 
käänne luokkayhteiskunnan vahvistumisen suuntaan. Työttömyysaste kohosi, tuloerot al-
koivat jälleen kasvaa, palkkasumman osuus bruttokansantuotteesta aleni merkittävästi ja 
sosiaalivaltiollisia menoja alettiin karsia (Helne & Laatu 2006; Taimio 2007). Nämä muu-
tostrendit viittaavat siihen, että tulevaisuus todennäköisesti asettaa kouluille entistäkin ko-
vempia haasteita ylipäätään saada aikaan opintoihin keskittyvää työskentelyä. Kovenevien 
opetuksellisten paineiden ja lisääntyvien rauhattomuuksien puristuksessa toimivat opettajat 
joutuvat tällöin väistämättä tukeutumaan kurinpidollisuuteen. Tämän asetelman voi olettaa 
myös vahvistavan koulun kasvatustehtävää koskevaa dualisoivaa ajattelua, jossa holistisen 
kasvatusajattelun mukainen sekä aikaa että ennen kaikkea paljon moraalis-emotionaalista 
energiaa vievä kasvatuksellinen ohjaus koulun muussa arjessa aletaan tulkita opettajan työ-
hön ”oikeastaan kuulumattomaksi”. Voidaan myös kysyä, missä määrin oppilaiden luovaa 
ajattelua ja yhteyksien ymmärtämistä edistäviin opetuksellisiin keskusteluihin jää aikaa.  
Johdannossa siteerattujen opettajien tapa puhua oppilaiden ”ruotuun saattamisesta” ja vir-
kavaltaa edustavan opettajan ”käskyn noudattamisesta” viittaavatkin turvautumisesta esi-
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valtavaltion kurikasvatukselliseen toimintamalliin ja juridis-diskursiiviseen hallitsemista-
paan, jossa järjestyssäännöt ja auktoriteettien tottelemiseen kotona valmiiksi opetetut oppi-
laat saavat edustaa käypää ratkaisua koulun työrauhaongelmiin, koska varsinaiseen peda-
gogiseen ratkaisuun ei ole käytännössä mahdollisuuksia.  
Tässä yhteydessä tulevat poliittisesti merkityksellisiksi myös johdannossa siteeratut van-
hempien ensisijaista kasvatusvastuuta korostavat tasavallan presidenttien ja arkkipiispan 
puheenvuorot. Viitatessaan perheen ensisijaisuuteen huoltajina käyttämällä kasvatusvastuu-
sanaa he vahvistavat kasvatus-sanan kiinnittymistä erityisesti perheeseen, ei siis esimerkik-
si oppivelvollisuuskouluun, jonka kasvatuksen kohteena kaikki suomalaislapset kuitenkin 
ovat ainakin kuudenteentoista ikävuoteensa asti. Olennaista heidän puheenvuoroissaan on-
kin myös heidän tapansa viitata vähätellen valtion kasvatustehtäviä toteuttaviin ammattilai-
siin ”viranomaisina” ja kuvata heidän osuuttaan kasvatuksessa ”täydentävänä” ja ”perhettä 
tukevana”, ikään kuin julkisella vallalla, esimerkiksi peruskoululla, ei olisi perheen tehtä-
vistä riippumattomia lakisääteisiä vastuita, jotka voidaan yleisen kielenkäytön pohjalta kä-
sittää kasvatuksellisina. Presidenttien puheenvuoroissa esiintyvä viranomaismielikuvan 
viljely valtion toimesta järjestetyn kasvatuksen yhteydessä resonoi myös hyvin johdannossa 
siteeratun esivalta-valtioajattelua heijastavan opettajan puheenvuoron kanssa, jossa vaadi-
taan vanhempia kasvattamaan riiviönsä ”uskomaan virantoimituksessa olevan opettajan 
sanaa”.  
Merkittävää on myös, että molemmat sosiaalidemokraattisen puoleen avulla presidentin 
virkaan valitut henkilöt sivuuttivat kokonaan 1990-luvulla käynnistyneen suomalaisen hy-
vinvointivaltion purkamisprosessin ja tämän asian kasvatuspoliittisen merkityksen.  
Voidaankin ajatella, että heidän edustamassaan puhetavassa kasvatus-sana palvelee erään-
laisena poliittisena ystävänä (vrt. Christie & Bruun 1986), jonka avulla on mahdollista vah-
vistaa familistista ajattelutapaa perheestä kaiken kasvatuksellinen hyvän tuottajana.  
Lopuksi: hyvä perheen rinnalle hyvä koulu
Perheen tietyssä määrin korvaamaton asema lasten elämässä sekä huonosti toimivan van-
hemmuuden haitallisuus lasten tasapainoisen kehityksen kannalta on yleisesti hyväksytty 
tosiasia. Vastaavaa ajattelua ei useinkaan sovelleta kouluun lasten kasvuyhteisönä. Koulun 
itsenäisen roolin vähättelemistä lasten aikuistumisprosessin osatekijänä ja osana oikeutta 
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hyvään lapsuuteen voidaan pitää kasvatuspoliittisesti vahingollisena ajattelutapana, koska 
se estää kiinnittämästä huomiota laadultaan eritasoisen koulunkäynnin vaikutuksiin lasten 
ja nuorten kasvuprosessissa.
Tästä syystä julkisuuden kasvatuspuhunnassa tulisi nykyistä enemmän painottaa, että hy-
vän perheen lisäksi jokaiselle lapselle tulee olla tarjolla myös hyvä koulu. On myös tar-
peen keskustella siitä, missä määrin kouluilla on ylipäätään edellytyksiä käytännössä to-
teuttaa tehtäväänsä niiden henkisten ja aineellisten resurssien turvin, joita niille on osoitet-
tu nykyisessä yhteiskunnallisten voimavarojen jakopolitiikan oloissa. Jatkuva ”äärirajoilla 
eläminen”, siinä määrin kuin sitä esiintyy, on omiaan luomaan epätoivoa ja kyynisyyttä 
opettajien keskuudessa. Tämä johtaa pakoon ammatista, koulujen ilmapirin huononemi-
seen ja sitä tietä koulukasvatuksen laadun heikkenemiseen. Tästä seuraa väistämättä asen-
teiden koveneminen häiriökäyttäytyjiksi leimautuvia oppilaita kohtaan sekä paineita tukeu-
tua kurinpidollisiin otteisiin järjestyksen turvaamiseksi kouluissa. Tällainen kehitys varsin 
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